


































































































































































L’espace%d’abord.%Celui%de%mes%cours,%à%l’Université%de%Fribourg%et%à%la%Haute%Ecole%Pédagogique%BerneLJuraLNeuchâtel,%a%été%régulièrement%mobilisé%et%je%remercie%sincèrement,%en%premier%lieu,%les% étudiantes% et% étudiants1%de% ces%différents%modules%de% formation%;% sans% eux,% cette% recherche%n’aurait%pu%avoir%lieu,%ni%n’aurait%de%sens.%Merci,%en%particulier,%à%celles%et%ceux%qui%ont%répondu%aux%questionnaires%et%entretiens.%Mes% remerciements% aux% personnes% qui% m’ont% offert% des% espaces% propices% à% la% réflexion% et% à%l’écriture,%ici%et%ailleurs%:%chez%moi%–%merci%DRISSA%–,%bureaux,%bibliothèques,%bars%et%restaurants%et,%aussi,%chalet%Coccinelle%de%montagne%(cher%ONCLE%ETIENNE)…%Autant%de%lieux%d’échanges%et%de%production.%
Le%temps%ensuite.%Une%thèse%rédigée%en%parallèle%à%une%activité%professionnelle%demande%soutien%et%sourires%en%accompagnement%:% très%nombreuses%sont% les%personnes%vers%qui%mes%pensées%se%tournent.%Des%tout%débuts%de%la%mise%en%œuvre%de%ce%travail%jusqu’aux%derniers%jours%avant%son%dépôt,%puis%lors%de%la%préparation%de%la%soutenance,%Mme%la%Professeure%BERNADETTE%CHARLIER%PASQUIER%a%fait%preuve%d’une%constante%compréhension%et%de%patience,%mais%aussi%et%surtout%d’une%très%grande%disponibilité,%toujours%inscrite%dans%un%enthousiasme%communicatif%et%une%rigueur%qui%sont%pour%moi%des%exemples.%Ses%relectures,%ses%suggestions%et%ses%apports%ont%été%plus%que%précieux%:%esLsentiels.%Si%nombreux%ont%été%mes%apprentissages%grâce%à%elle%que%je%ne%saurai%suffisamment%lui%exprimer%toute%ma%reconnaissance%ainsi%que%mon%profond%et%amical%respect.%Les%échanges%vécus%lors%de%la%soutenance%ont%également%été%un%moment%important%de%ce%procesLsus%;% je%remercie%l’ensemble%des%personnes%présentes,%mais%en%particulier%les%deux%rapporteurs,%Dr.%Brigitte%Albero%et%Dr.% Jacques%Audran%pour% leur% lecture%attentive%de%cette% thèse,%pour% leurs%commentaires%avisés,%leurs%critiques%constructives%et%des%plus%enrichissantes.% %%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%% %%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%1%% Par%la%suite,%toute%désignation%de%personne,%de%statut%ou%de%fonction%dans%cette%thèse%comprendra%à%la%fois%le%fémiLnin%et%le%masculin.%Merci%aux%lectrices%et%lecteurs%de%leur%compréhension.%
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Restée&longtemps&confinée&aux&premières&années&de&scolarité,&au&Primaire&en&particulier,&la&gesUtion&de&l’hétérogénéité&semble&sourdre&depuis&quelques&années&dans&l’enseignement&supérieur.&Une& pratique& innovante& de& l’enseignement,& offrant& un& espace& à& la& prise& en& compte& des& difféUrences&chez&les&étudiants&en&se&focalisant&sur&leurs&apprentissages,&se&fait&jour&sous&l’influence&de&différents&facteurs,&notamment&:& la&diversité&nouvelle&des&étudiants,& leur&mobilité&accrue,& le&déUveloppement&des&recherches&en&didactique&et,&de&façon&générale,&en&sciences&de&l’éducation,&mais&aussi&de&nouveaux&dispositifs&de&formation&–&soutenus&ou&non&par&les&outils&informatiques.&Enseignant&durant&plus&de&vingt&ans&aux&niveaux&Secondaire&I&et&II,&en&mathématiques&principaUlement,&mais&aussi&en&géographie,&informatique&et&physique,&et&constamment&en&contact&avec&des&enseignants&par&divers&mandats&de&formation&et&responsabilités,&nous&avons&été&sensibilisé&à&la&problématique&de& la& gestion&de& l’hétérogénéité&dès&notre&entrée&en&profession.&Travailler& avec&des&adolescents&au&parcours&scolaire&parfois&difficile,&être&enseignant&devant&composer&avec&leur&motivation,&leurs&réussites&et&leurs&échecs,&ne&peut&qu’interroger&sur&l’hétérogénéité&et&les&inégaUlités,&consciemment&ou&non&vécues,&entre&individus&en&situation&d’apprentissage.&Devenu&formateur&d'enseignants,&après&dix&ans&de&pratique&au&Secondaire,&la&confrontation&avec&des& collègues& a& été& des& plus& diversifiées& et& enrichissantes.& Intervenant& en& formation& continue&dans&les&domaines&des&mathématiques&et&des&Technologies&de&l’information&et&de&la&communicaUtion&dans&l’enseignement&(TICE1),&il&nous&a&été&offert&de&mettre&en&œuvre&des&actions&de&formaUtion&visant& à& accompagner& et& soutenir& les& enseignants&dans& le& cadre&de& changements&de&plans&d'études& et& de&moyens& d'enseignement,&mais& aussi& en& vue& d'une& intégration& d'outils& informaUtiques&et&de&l’Internet&dans&leur&pratique&quotidienne.&Expérience&que&le&substantif&«&confrontaUtion&»,& utilisé& ciUdessus,& résume& fort& bien& et& qui& a& permis& de& confirmer& la& prégnance& de&l’hétérogénéité& et& la& nécessité& de& sa& prise& en& compte& dès& que& l’on& se& place& sur& un& axe& «&apUprendre&»&plutôt&que& sur& celui&de& l’«&enseigner&».&Animant&désormais&des&modules&de& cours&en&formation&initiale&d’enseignants2,&nous&ne&pouvions&que&nous&centrer&sur&cette&problématique&de&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& La&liste&des&abréviations&figure&en&p.216.&2&& Charge&de& cours& et& suivi&de& stages&pour&de& futurs& enseignants&du&Secondaire& I& (Collège)& et& II& (lycée),& au&Centre&d'enseignement&et&de&recherche&francophone&pour&la&formation&des&enseignantUeUs&du&secondaire&I&et&II&(CERF),&à&l’Université&de&Fribourg&depuis&2008,&et&à&la&Haute&école&pédagogique&BerneUJuraUNeuchâtel&(HEPUBEJUNE)&depuis&2012.&&
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la&gestion&de&l’hétérogénéité,&tant&en&cherchant&à&sensibiliser&les&futurs&enseignants&à&cette&persUpective&qu’en&tentant&de&la&vivre&–&et&la&leur&faire&vivre&–&en&cours&de&formation.&Par&hétérogénéité,&nous&entendons,&au&sens&large,&le&caractère&d’un&groupe&d’individus&vivant&une&même&formation,&quelle&qu’elle&soit,&mais&possédant,&a&priori,&des&différences&entre&eux,&quelles&qu’elles&soient&;&la&gestion&de&cette&hétérogénéité&recouvre&la&mise&à&jour&de&ces&différences,&leur&conscientisation& par& les& apprenants& euxUmêmes& et& la& mise& en& œuvre& de& dispositifs&d’enseignement&et&de&situations&d’apprentissage&prenant&en&compte&ces&différences.&Partant&du&principe,&essentiel,&que&la&pratique&mise&en&œuvre&en&formation&d’enseignants&se&doit&d’être&une&illustration&du&discours&théorique,&la&gestion&de&l’hétérogénéité&devient&ainsi&un&pilier&sur&lequel&reposent&la&construction,&l’animation&et&l’évaluation&des&contenus&d’un&cours&universiUtaire.&C’est&ainsi&que&s’est& imposée&à&nous&cette&question&de&recherche&:&«&Dans)quelle)mesure)et)
dans) quelles) conditions) les) futurs) enseignants) changentFils) leurs) représentations,) conceptions) et)
croyances)de)la)gestion)de)l’hétérogénéité)durant)leur)parcours)de)formation)à)l’Université)?)»&Pour& étudier& cette& problématique,& nous& avons& choisi& de& développer& une& recherche) évaluative)
pour) fin)d’amélioration1)visant& principalement& à& interroger& le& lien& entre& certains& aspects& de& la&formation& d’enseignants& et& la& conscientisation& de& leur& pratique.& Plus& précisément,& nous& nous&attacherons& à& observer& et& analyser& l’évolution& des& conceptions,& représentations& et& croyances2&d’étudiants&en&formation&d’enseignants.&Nous&nous&inscrivons&ainsi&dans&un&champ&d’études&voUlontairement& restreint& et& fortement& lié& à& l’analyse& d’une& formation& située& au& cœur& de& l’action,"cherchant(à(développer(«&une$pratique$de$recherche$articulée$à$[nos]&interventions&en&formation&ou&en&développement&pédagogique&»&(Charlier,&2005,&p.259).&Par&la&«&construction&de&cadres&conceptuels&et&de&démarches&méthodologiques&»&(id.&p.266),&puis&par&des&questionnaires&collectifs&et&des&entretiens&individuels,&nous&avons&cherché&à&comprendre&comment&peut&être&facilité&le&passage&du&discours&théorique&sur&la&gestion&de&l’hétérogénéité&à&sa&mise& en& pratique& par& nos& étudiants,& une& fois& leur& formation& achevée.& Nous& faisons& ainsi&l’hypothèse&qu’un&enseignement&intégrant&la&gestion&de&l’hétérogénéité&lors&de&la&formation&inciUtera&à,&voire&facilitera&la&prise&en&compte&des&différences&chez&les&élèves&par&nos&étudiants&deveUnus&enseignants.&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Nous&reviendrons&en&1.1&sur&ce&choix&en&nous&référant&à&Van&der&Maren (2003).&2&& A& propos& de& ces& différents& termes& que& nous& utilisons& conjointement,& nous& nous& référons& à& Crahay& et& al.& (2010,&pp.85U86)&:&«&Dans)[la])sphère)culturelle)[anglophone],)le)terme)de)belief)(croyance))s’est)imposé)alors)que,)dans)la)litF
térature)francophone,)le)terme)de)«)représentation)»)est)privilégié.)En)fait,)à)bien)y)regarder,)qu’elle)soit)anglophone)
ou)francophone,)la)littérature)de)recherche)abonde)en)termes)différents):)théories)personnelles,)perspectives,)concepF
tions,)préconceptions,) théories) implicites,)perceptions,)attitudes,)dispositions...)Bien)que)ces) termes)aient)des)définiF
tions) différentes,) ils) sont) difficilement) différenciables&».& Si& nous& avons,& malgré& tout,& maintenu& trois& termes& dans&notre&question&de& recherche&et&dans&notre& texte,& c’est,& en&particulier,&par& souci&de& référence&à&différents& cadres&théoriques&(approches&chez&Entwistle&et&Peterson&;&conceptions&chez&Biggs&;&croyances&chez&Crahay),&sans&pour&auUtant&que&nous&les&différencions&véritablement&en&les&traitant&successivement&ou&successivement.&
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Nous& pourrions& aussi& situer& notre& démarche& dans& une& perspective& de& recherche)–)action,& tant&nous&avons&cherché&tout&au&long&de&notre&tâche&à&allier&notre&action&sur&le&terrain,&dans&la&formaUtion&d’enseignants,&à&notre&problématique&et&à&nos&questions&de&recherche.&De&même&qu’il&nous&a&toujours&semblé&essentiel,&en&tant&que&formateur&d’enseignants,&d’offrir&une&pratique&en&adéquaUtion&avec&notre&discours&théorique,&autant&notre&posture&de&chercheur&a&été&d’emblée&envisagée&comme&intégrée&à&notre&action&formatrice.&Lorsque&nous&effectuons&auprès&de&nos&étudiants&un&apport&théorique&sur&la&gestion&de&l’hétérogénéité,&par&exemple,&il&nous&semble&essentiel&de&leur&faire&vivre,&durant&nos& cours,&des&dispositifs& la&mettant&en&œuvre.&De&même,& lorsque&notre& reUcherche&évoque&les&conceptions&de&l’apprentissage&ou&les&postures&d’enseignement&et&développe&de&nouvelles&approches,&nous&intégrons&ces&éléments&dans&le&temps&de&la&formation.&C’est&pourUquoi&vont&se&trouver&mêlés&des&éléments&issus&directement&de&nos&cours&–&questions&posées,&disUpositifs&mis&en&œuvre…&–&et&d’autres&résultant&de&notre&recherche&en&elleUmême&–&questionnaires&et&entretiens,&principalement.&Nous&nous&situons&dans&une&perspective&de&recherche)–)action)dans&le&sens&où&nous&tentons&de&valider&des&connaissances&contextualisées&par&des&questions&et&des&choix&épistémologiques,&puis,&à&l’aide&d’une&méthode&que&nous&avons&souhaitée&mixte,&d’examiner&leur&cohérence.&L’action&est&au&cœur&de&notre&recherche,&dans&le&sens&où,&en&tant&que&formateur&d’enseignants,&nous&mettons&en&œuvre&divers&dispositifs&offrant&à&notre&question&de&recherche&des&situations&qui&lui&permetUtent&de&se&concrétiser.&La&prise&en&compte&des&personnes&dans&le&contexte&de&leur&formation&uniUversitaire,&la&nécessité&de&faire&émerger&leurs&représentations&individuelles&–&sur&l’apprentissage,&sur& l’enseignement,& sur& la& gestion&de& l’hétérogénéité& –& sont& autant&d’ancrages&de& l’action&dans&notre&parcours&de&recherche.&Nos&sousUquestions&de&recherche&sont&posées,&à&partir&de&notre&action&de&formateur&et&dans&cet&ordre&:&&Q1.) Les) critères) de) prise) en) compte) de) l'hétérogénéité) progressentFils) durant) la) formation) et) à)
l’entrée)en)profession)d’enseignants)?);))Q2.) Les) conceptions) d’apprentissage) et) les) postures) d’enseignement) des) étudiants) en) formation)
d’enseignants)changentFelles,)en)particulier)en)lien)avec)la)gestion)de)l’hétérogénéité)?);))Q3.)Comment)la)prise)en)compte)de)l’hétérogénéité)des)étudiants)se)traduitFelle,)dans)leur)pratique)




[Elle]) n'est) ni) de) la) recherche,) ni) de) l'action,) ni) l'intersection) des) deux,) ni)
l'entreFdeux,)mais)la)boucle)récursive)entre)recherche)et)action):)se)situer)dans)
la) complexité,) c'est) d'abord) se) situer) dans) cette) boucle) et) non) dans) l'un) ou)
l'autre)des)termes)qu'elle)boucle.)) Bataille,&1983,&p.33&PraticienUchercheur,&nous&orientons&notre&réflexion&à&l’aide&de&différents&axes&(pédagogie,&didacUtique,&psychologie,& sociologie,& etc.)&alliés& constamment&à&nos&actions&en& formation.&Nous&souliUgnons&encore&que&cette&recherche&est&contextualisée&dans&le&cadre&de&la&formation&d’enseignants&telle&qu’elle&est&vécue&à&l’Université&de&Fribourg.!Dans&un&premier&temps,& intitulé&Problématique! et! fondements!de! la! recherche,&notre&objet&d’étude&est&circonscrit,&le&déroulement&de&la&recherche&évoqué&et&les&choix&initiaux&sont&expliciUtés.&Y&est&également&décrit& le&contexte!de& la& formation,&puisque&notre& recherche&évaluative&se&veut&limitée&à&la&formation&d’enseignants&à&l’Université&de&Fribourg.&Cet&espace&de&formation&sera&en&particulier&analysé&au&travers&d’une&approche&anthropoUécologique.&La& deuxième& partie& présente& le& Cadre! théorique,& en& identifiant,& définissant& et& développant&quatre&axes&de&recherche&associés&aux&sousUquestions&Q1&à&Q3,&citées&à&la&page&précédente&:&1.&les&tensions&et& liens&entre&différenciation&et&gestion)de)l’hétérogénéité&ainsi&qu’un&cadre&conceptuel&pour& l’étude& de& cette& dernière& (Q1& et& Q3)&;& 2.& la& mise& en& perspective& des& conceptions) de)
l’apprentissage!qui&jouent&un&rôle&essentiel&dans&la&mise&en&œuvre&d’une&formation&d’enseignants&(Q2)&;&3.&une&typologie&des&savoirs)enseignants&qui&nous&permet&d’élaborer&un&ensemble&de&«&saUvoirs&sur&l’apprentissage&»&apportant&un&regard&nouveau&sur&notre&thématique&(Q2)&et&4°&la&défiUnition&de&différentes&postures&enseignantes&(Q2&et&Q3).&Sur&la&base&de&notre&question&de&recherche&initiale,&ces&quatre&axes,&en&interaction&les&uns&avec&les& autres,& se& sont& imposés& en& vue& de&:& 1)& offrir& un& cadre& conceptuel& à& la& gestion& de&l’hétérogénéité&et&pouvoir&ainsi& identifier&des&critères&et&des&dispositifs&pertinents&;&2)&prendre&en& compte& les& étudiants& en& tant&que&personnes,& dans& leurs& conceptions&propres& et& leurs&difféUrences&individuelles&de&façon&à&mieux&identifier&et&observer&l’évolution&de&ces&approches&et&conUceptions&;& 3)& générer& un& changement& de& paradigme& lié& à& ces& conceptions& individuelles& de&l’apprentissage&et&de& l’enseignement&en&vue&de&susciter&ces&évolutions&;&4)&proposer&un&regard&conceptualisant&sur& la&pratique&enseignante&afin&de& favoriser&ces&changements&de&conceptions.&Cela&permet&de&produire&des& instruments&d’analyse&pour& l’ensemble&de&nos&résultats& issus&des&questionnaires&et&entretiens.&
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La& construction& de& cette& recherche& en& sciences& de& l'éducation,& conduite& entre& 2011& et& 2014,&tente& de& compléter& le& travail& réalisé& sur& le& terrain& de& l’enseignement& durant& vingt& ans.& EnseiUgnant&à&différents&niveaux&–&du&Secondaire&I&au&supérieur&–,&agissant&lors&de&formations&initiales&et& continues,& obligatoires& ou& non,& nous& n’avons& eu& de& cesse& de& réinterroger& notre& pratique& à&l’aune&de&multiples&sources.&Dans&une&architecture& se&voulant& cohérente&et&progressive,&nous&avons&élaboré&au& long&de&ces&années&de&pratique&un&édifice&pragmatique&et&quotidien&qui& réclamait&un&étayage& théorique&et&conceptuel&solide.&Cet&échafaudage&complexe,&associant&savoirs&expérientiels&et&théoriques,&conUduit& à& identifier& la& problématique& de& la& gestion& de& l’hétérogénéité& comme& centrale& dans& notre&réflexion&comme&dans&notre&pratique.&Ce&premier&chapitre&est&destiné&à&mieux&décrire&et&comUprendre&notre&triple&action&en&tant&qu’enseignant,&formateur&d’enseignants&et&chercheur.&Nous&répondrons&aux&questions&suivantes&:&
• Où)situer)cette)recherche)dans)le)champ)des)sciences)de)l’éducation)?)
• Dans) quelle)mesure) les) approches) écologique) et) contextuelle) des) dispositifs) de) formation)
nous) permettentFelles) d’éclairer) la) pertinence) d’une) réflexion) sur) la) gestion) de)
l’hétérogénéité)dans)le)cadre)de)la)formation)d’enseignants)?)
• Quelles)postures)de)chercheur)nous)ont)paru)les)plus)adéquates)?)
1.1. Origine!et!objectifs!de!la!recherche!Le& constant& questionnement& sur& la& prise& en& compte& de& l’hétérogénéité& est& donc& issu& de& notre&pratique&et&s’est&enrichi&des&échanges&et&de&la&confrontation&avec&formateurs&et&collègues&de&tous&horizons.& Cela& a& permis& de& confirmer& la& difficulté,& tout& autant& que& la& richesse,& d’une& telle& reUcherche&en&sciences&de& l’éducation.&Ainsi&que& l’évoque&Van&der&Maren&(1995,&p.8),& le&«&vécu)est)
indicible)[…],)il)est)personnel,)unique,)inscrit)dans)une)histoire)que)personne)d’autre)ne)partage)»&;&dès& lors,& le& praticienUchercheur& doit& nécessairement& parvenir& à& s’extraire& de& son& histoire& perUsonnelle,&de&son&vécu&pour&offrir&un&regard&neuf&sur&la&problématique&abordée.&De&même,&tout&en&se&nourrissant&des&expériences&de&pairs,&il&est&nécessaire&de&repérer,&auUdelà&des&individualités,&les& caractéristiques& globales& et& les& liens& généralisables.& Il& nous& semble& ainsi& essentiel,& tout& en&développant& notre& recherche& théorique& sur& la& gestion& de& l’hétérogénéité& en& formation&
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d’enseignants,&de&conserver&aussi&un&regard&posé&sur&nousUmême,&en&tant&que& formateur&et&en&tant&que&chercheur.&L’ensemble&de&la&démarche&requiert&une&pleine&conscience&de&la&confrontation&continue&ou,&pluUtôt,&de&la&complémentarité&féconde&entre&subjectivité&et&objectivité.&Albarello&(2004,&p.77),&plutôt&que&d’opposer&ces&deux&termes&et&de&vouloir&en&privilégier&un&–&l’objectivité)de)la)recherche&–&au&détriment&de& l’autre&–& la)subjectivité)du)chercheur)–&propose&d’en&profiter&conjointement,&et&réUsume&l’entrée&en&recherche&en&momentsUclefs&exigeant&«&vertus)et)compétences)»&multiples&(tab.1,&ciUdessous).&&Sans&nous&centrer&sur& les&étapes&successives&et& les&«&états&d’âmes&»&ressentis&tout&au&long&de&la&construction&de&l’objet&de&notre&étude,&puis&de&l’élaboration&des&différents&éléments&théoriques&et&méthodologiques,&nous&soulignons&par&la&présence&de&ce&tableau&combien&Albarello&a&pu&être&éclairant&dans&notre&progression,&indiquée&dans&la&colonne&centrale.&
Tableau!1!:!MomentsJclefs!et!vertus!et!compétences!à!mobiliser!(adapté!d’Albarello,!2004,!p.77)!
Moments-clefs Moments- et attitudes-clés dans le cadre de notre recherche 
Vertus et compétences 
à mobiliser 
particulièrement 
Prendre du recul par rapport au 
terrain 
Se distancer de notre rôle de formateur pour 
endosser celui de chercheur Lucidité 
Inscrire sa recherche dans un  
contexte organisationnel et tem-
porel 
Contextualiser et se limiter à la formation 
d’enseignants à l’Université de Fribourg Prudence 
Faire émerger le phénomène qui 
sera au centre 
Identifier la problématique de l’hétérogénéité 
des étudiants en formation d’enseignants Conviction et éthique 
Circonscrire son champ d’étude 
(contextualiser le phénomène) 
Prendre en compte remarques et propositions 
des étudiants ; nous restreindre à nos propres 
cours 
Ecoute (du terrain) 
Préciser son angle disciplinaire 
prioritaire 
Tenter cependant de multiplier les points de 
vue et les approches par une méthode mixte 
de recherche 
Renoncement 
Circonscrire son objectif spéci-
fique de recherche 
Evaluer le plus largement possible afin de 
proposer des pistes d’amélioration pour la 
formation 
Humilité et audace 
Rechercher et adapter un cadre 
théorique 
Identification de quatre axes de recherche 
définis et explicités en un cadre théorique 
personnalisé 
Modestie et empathie 
Intégrer les référents théoriques 
avec son hypothèse 
Analyser les résultats en lien avec notre cadre 
théorique Adaptabilité et continuité 
Expliciter son hypothèse Formuler une question de recherche et trois sous-questions de recherche. Créativité et simplicité Dans& une& deuxième& perspective,& nous& plaçons& notre& démarche& dans& une& option& résolument&pragmatique,&qui&peut&s’apparenter&à&certaines&formes&de&la&technologie&de&l’éducation&en&partiUculier,&et&nous&rejoignons&pleinement&les&affirmations&de&Van&der&Maren&:&
Nous)pensons)que)l’enseignement)des)méthodes)de)recherche)dans)les)facultés)





le)terrain.) Van&der&Maren,&1995,&p.11&Notre&champ&d'action&principal&reste&la&pratique&enseignante,&vécue&au&quotidien&et&source&consUtante& de& réfléchissement,& processus& et& produit& constamment& analysés.& D'expérience& en& expéUrience,& de& cours& en& cours,& de& collaborations& diverses& avec& de& très& nombreux& enseignants& en&formations&continues,&sont&issus&différents&types&de&savoirs&afin&de&se&construire&en&tant&qu'enUseignant&réflexif&(Schön,&1994)1.&Cette&réflexivité&ne&va&pas&de&soi&et&la&construction&de&ces&outils&d’analyse&nécessite&prises&de&conscience&multiples&et&choix.&En&offrant&des&outils&permettant&aux&futurs& enseignants& d’«&actualiser) les) théories) […]) et) d’agir)»& (1997,& p.359)& en& gestion& de&l’hétérogénéité,& nous& situons& notre& action& dans& cette& perspective& de& technologie) de)
l’enseignement,&dans&le&premier&sens&identifié&par&Raynal&et&Rieunier&:&celui&d’une&«&rationalisaF
tion)de)l’activité)de)formation)par)l’intermédiaire):)F)de)la)définition)des)objectifs,)F)de)l’élaboration)
de)stratégies)adaptées)au)public)et)au)type)d’apprentissage)visé,)(…))etc.&»&(idem).&Préoccupé&par&une&certaine&efficacité)de&l’enseignement,&nous&nous&proposons,&à&la&suite&d’autres&chercheurs&et& formateurs2,&de&considérer& la&technologie&de& l'éducation&comme&un&ensemble&de&techniques&pédagogiques&et&didactiques&dont&le&but&est&l'amélioration&de&l'apprentissage&grâce&à&la&recherche.&Cela&implique&l'élaboration,& la&mise&en&œuvre,& l'organisation&de&moyens&matériels&et&humains,&de&techniques&et&méthodes,&ainsi&que&leur&évaluation&en&continu.&Enfin,&nous&nous&reconnaissons&pleinement&dans&cette&option&de&recherche)–)action)décrite&par&Barbier&que&nous&avons&apprécié&retrouver&ici&cité&par&Charlier,&E.&et&Charlier,&B.&(1998)&:&
[Cette]) option) correspond)à)une)approche) situationnelle) (Ferry))de) la) formaF
tion,)c’estFàFdire)une)problématique)de) la) formation) fondée)sur) la)relation)du)




les)connaissances)ellesFmêmes)(Lévy).)Barbier&cité&par&Charlier,&E.&et&Charlier,&B.,&1998,&p.55&Enseignant,&nous&pratiquons&et&posons&constamment&sur&cette&pratique&un&regard&réflexif&nourri&de& productions& des& sciences& de& l’éducation.& En& tant& que& formateur& d’enseignants,& il& nous& est&donné&de&mettre&en&œuvre&des&dispositifs&de&formation,&de&les&évaluer&et&les&faire&évaluer&par&nos&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Nous&reviendrons&dans& le& chapitre&5&sur& les& limites&de&cette&conception&de& la& formation&d’enseignants& (voir&par&exemple,&Romainville&(2006)).&2&& Voir&par&exemple&Quintin&J.UJ.&(2011),&[en&ligne]&à&http://bitly.com/Hws7wi.&Dernière&consultation,&20&mars&2014.&&
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étudiants,& et& d’ainsi& proposer& régulièrement& des& adaptations& et& modifications.& Comme& cherUcheur,&nous&poursuivons&le&travail&réflexif,&parfois&intuitif,&en&analysant&divers&concepts,&concepUtions&d’apprentissage&et&autres&stratégies&de&formation&en&liens&que&nous&souhaitons&directs&avec&les&apprentissages&de&nos&étudiants.&Ces&derniers&sont&euxUmêmes&objets&de&recherche&et&partie&prenante&de&ce&processus,&dans&la&mesure&où&leurs& interventions&sont&tout&autant&conséquence&de&certains&de&nos&choix&que&motivation&de&nouvelles&réflexions.&Jouant&de&ces&multiples&rôles,&en&cherchant&à&éviter&préjugés&et&confusions,&nous&postulons&avec&Albarello&que&:&





évaluative)à) fin)d’amélioration)ayant& pour& objectif& essentiel& (cf.& Van& der&Maren,& 2003)& de& proUduire&un&savoir&stratégique&pour&la&formation&d’enseignants&et&pour&l’enseignement.&Nous&mobiUlisons&ici&les&vertus&d’humilité&et&d’empathie&en&les&associant&à&la&prudence);&en&effet,&comme&dans&toute& action&de& formation,& les& critères& d’amélioration&ne& sont& guère& aisés& à& identifier&:& s’agitUil&d’efficacité&de& la& formation&?&–&mais&efficacité&pour&qui&?&pour& le& formateur&?&pour& l’étudiant&?&–&Ou& simplement& d’apprentissages& plus& prégnants& pour& les& apprenants&?...& Nous& souhaitons& ici&poser&un&regard&objectif&et&humble&sur&la&formation&d’enseignants&à&l’Université&de&Fribourg,&en&vue&d’en&développer&sa&cohérence,&voire&sa&congruence,&comme&nous&le&montrerons&plus&loin.&En&accord&avec&Van&der&Maren&(2003,&p.62),&nous&ne&cherchons&pas&à&effectuer&une&étude&comparaUtive&–&avec&d’autres&types&de&formation,&d’autres&centres&de&formation&–&même&si&cette&approche&est& certes& pertinente& et& productive&:& nous& souhaitons& ici& partir& de& la& situation& telle& qu’elle& est&vécue& à& l’heure& actuelle,& en& examinant& comment& il& est&possible&de& l’adapter,& de& façon&pragmaUtique,&afin&d’atteindre&ce&qui&est&souhaité,&soit&une&formation&d’enseignants&cohérente&et&respecUtant&au&mieux&les&individus&en&gérant&leur&hétérogénéité.&Les&objectifs&de&cette&recherche&sont&également&à&exprimer&en&fonction&de&nos&différents&rôles&:&pour& le&chercheur,& il& s’agit&d’élaborer&un&cadre& théorique&et&une&méthodologie&cohérents&et& féUconds&en&vue&d’obtenir&des&résultats&solides&et&valides&;&pour&le&formateur&d’enseignants,&la&visée&principale&est&de&développer&des&outils&et&des&dispositifs&de&formation&permettant&une&évolution&tangible&des&conceptions,&approches&et&croyances&des&étudiants&sur&l’apprentissage&et&la&gestion&de&l’hétérogénéité.&Enfin,&pour&l’enseignant&que&nous&sommes,&les&savoirs&stratégiques&produits&seront&autant&de&pistes&d’action&et&d’amélioration&de&notre&pratique&et&de&notre&réflexivité.&
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1.2. Déroulement!de!la!recherche!Classique&dans&sa&construction,& l’élaboration&de&cette&recherche&est& issue&d’un&questionnement&personnel&ancien&et&présent&dès&nos&débuts&en& tant&qu’enseignant&au&niveau&Secondaire,&voire&déjà& lors&de& la& formation&suivie&pour&devenir&enseignant.&Sur&ces&prémisses,&notre&parcours&de&chercheur&s’est&organisé&selon&les&«&quatre&temps&en&interaction&»&décrits&par&B.&Charlier&:&
1)#un#temps#d’action#correspondant#à#la#formation#d’enseignants#dans#le#cadre#
de)laquelle)la)recherche)s’est)déroulée);)2))un)temps)de)construction)de)la)proF








• motivations et parcours personnel 
• champs d'étude 
• action 
• objet et cadre de la recherche 
• objectifs 
CONTEXTUALISER-
• entretiens exploratoires 
• action 
• cadrages conceptuel et théorique 
DECRIRE-
EXPLORER-
• question de recherche 
• sous-questions de recherche 
• cadre méthodologique 




• questionnaires, Q-sort, Carnets de bord 
• entretiens semi-guidés 
• transcriptions et codages 
RECUEILLIR-ET-SAISIR-
DES-DONNEES-
• traitement statistique 
• analyse et présentation des données 
• comparaison et interprétation 
TRAITER-
LES-DONNEES-
• discussion et interprétation des résultats 
• pistes pour la formation 







Dans&notre&recherche,&l’action&et&la&formation&ont&été&mis&en&œuvre&aux&moments&où&il&s’est&agi&de& contextualiser,& d’explorer& et& de& recueillir) les) données& (fig.1,& ciUdessus));& nous& étions& alors&pleinement&–&et&le&«&nous&»&désigne&ici&autant&le&chercheur&que&les&participants&à&la&recherche&–&dans& ce& temps& d’action& qui& correspond& à& la& formation& des& futurs& enseignants.& Le& temps& de&
construction&de&notre&problématique)et)d’élaboration)des&cadres&conceptuel&et&méthodologique&(Décrire,) Explorer,) Problématiser& –& id.)& a& permis& d’affiner& la& question& et& les& sousUquestions& de&recherche.&Dès&2011,&ces&éléments&de&recherche&ont&été&constamment&présents&au&cœur&de&notre&réflexion&et&de&nos&actions&en& formation.&Le& long& temps&de&communication& (Saisir)et)traiter)des)
données);&Conclure)& et& d’écriture& interragit& constamment& avec& la& formation& et& l’action,& dans& le&sens&où& la&mise&en&mots,&en&phrases&et&en&schémas&permet&tout&à& la& fois&de&se&déprendre&de& la&pratique& immédiate& en& action& et& formation,& mais& aussi& des& concepts& et& lectures& issus& de& la&recherche,& pour& mieux& se& les& réapproprier& et& construire& nos& propres& outils& et& objets& de&recherche.&Les&entretiens&exploratoires,&nonUformalisés,&avec&des&collègues&enseignant&au&Secondaire&ou&au&tertiaire&et&avec&des&étudiants&en&formation,&ainsi&que&les&lectures&et&recherches&bibliographiques&diverses&nous&ont&permis&de&réinterroger&et&mieux&cadrer&nos&réflexions.&Ils&ont,&nécessairement&remis& en& cause& nombre& de& nos& représentations& –& flèche& de& rétroaction& n°1,& fig.1,& page& précéUdente.&L’exploration&et& la&description&des&cadres&conceptuels&et& théoriques&ont&permis&de&synthétiser&attentes& et& interrogations& en& une& problématique& s’énonçant& en& une& question& de& recherche& et&trois&sousUquestions&qui&seront&présentées&ciUaprès.&Il&a&été&ainsi&possible&de&mettre&en&œuvre&un&cadre&méthodologique& cohérent& visant& à& vérifier& certaines&hypothèses& en& fonction&de&diverses&variables.& Ce& cadre&méthodologique& et& le& contexte& de& la& recherche& ont& forcément& nécessité& de&nombreux&allersUretours&avec&l’étape&précédente&–&doubleUflèche&n°2.1&Les& deux& étapes& suivantes,& recueil& et& saisie,& puis& traitement& de& données& relèvent& d’aspects& inUformatiques&et&statistiques,&mais&aussi&stratégiques.&Nos&étudiants&ont&été& invités&à&répondre&à&des&questionnaires&et&à&participer&à&des&entretiens.&Ceci& rend&notre& implication&plus&délicate&à&gérer&:& le&positionnement&de&praticienUchercheur&se&double&ici&de&celui&d’enseignantUévaluateur&et&nécessite,&par&conséquent,&de&nous&libérer,&nousUmême&et&nos&étudiants,&d’un&certain&engageUment&induit&par&cette&situation.&Ce&qui&pourrait&apparaître&comme&un&biais&est,&selon&nous,&une&opportunité& de& convoquer& à& bon& escient& subjectivité& et& objectivité& pour& mieux& développer& la&réflexion,& l’analyse& et& l’action.& Nous& avons& été& attentif& à& distinguer& ces& différents& rôles& durant&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Il& est& à& noter& que& d’autres& travaux& nous& ont& fait& changer& de& point& de& vue& sur& des& éléments& évoqués& dans& cette&thèse&;&par&exemple,&la&participation&aux&25e&et&26e&colloques&de&l’ADMEE&nous&a&amené&à&développer&et&approfonUdir&notre&réflexion&sur&les&Carnets)de)bord&(Carron&et&Spicher,&2013&et&2014).&
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notre&recherche&et&nos&constants&allersUretours&entre&formation&et&recherche&sont&une&richesse&potentielle&dont& il& s’agit&de&profiter& au&mieux,& tant&pour&notre& travail&de& thèse&que&pour&notre&action&de&formateur.&&Malgré& l’attention& portée& initialement& à& l’élaboration& des& différents& outils& de& recueils& de& donUnées,&il&est&évident&que&lors&du&traitement,&certaines&observations&peuvent&être&émises&en&vue&de&réinterroger&ces&méthodes&de&recueil,&puis&de&saisie,&mais&sans&pour&autant&les&invalider&–&flèche&de&rétroaction&n°3.&&Enfin,& cette& étape& de& traitement& des& données& conduit& nécessairement& à& une& relecture& critique&des& hypothèses& initiales,& ainsi& qu’à& offrir& des& réponses& aux& différentes& questions& et& sousUquestions&initiales&–&flèche&de&rétroaction&n°4.&Ce&temps&de&production&et&d’écriture&a&été&sans&aucun&doute&rendu&complexe&par&notre&posture&de&praticienUchercheur&et&cela&nous&a&beaucoup&questionné&;&ainsi&que&l’évoque&Kohn&en&1986&:&
Comment) fabriquer) un) rapport) de) recherche) qui) fait) apparaître) le) processus)






Traître,&par&exemple,&envers&ses&collègues,&en&osant&mettre&en&évidence&les&carences,&les&incohéUrences&parfois,&les&écueils&que&l’on&souhaitait&peutUêtre&garder&cachés&;&déserteur&face&à&un&espace&de&formation&dans&lequel& il&est&attendu&de&s’insérer&plutôt&que&de&le&critiquer&et& le&remettre&en&cause…&Les&mots&de&Kohn&sont&forts,&mais&ils&expriment&bien&la&difficile&posture&de&celui&qui&acUcepte&de&se&poser&en&tant&que&chercheur&réfléchissant&sur&l’objet&de&sa&propre&pratique&de&formaUteur.&Une& fois& assumé& ces& sentiments,& l’ensemble&de&notre& recherche& aboutit& à& une& conclusion&qui&questionne&et&met&en&perspective&nos&résultats&tout&en&offrant&différentes&options&pratiques&pour& la& formation&des&enseignants&et&des&développements&possibles&pour&d’autres&études&porUtant&sur&ce&type&de&thématique&–&doubleUflèche&n°5.&
1.3. Fondement!expérientiel!de!la!recherche!Intervenant& dans& le& cadre& de& la& formation& initiale& d’enseignants& du& Secondaire& I& et& II,& à&l’Université&de&Fribourg,&nous&sommes&confronté&au&quotidien&à& l’hétérogénéité&des&personnes&en&formation&;&il&nous&a&semblé&évident&et&fécond&d’y&puiser&la&substance&de&notre&recherche.&Ces&étudiants&vivent,&durant&une&année&pour&la&très&grande&majorité&d’entre&eux,&une&formation&duale,&telle&que&proposée&par&de&nombreux&instituts&de&formation,&à&raison&de&deux&tiers&de&forU
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mation&théorique&et&un&tiers&de&stage&pratique1.&Cette&situation&est&assurément&idéale&pour&offrir&un&terreau&double&à&la&maturation&d'un&enseignant&réflexif&:&nourri&à&la&fois&aux&savoirs&issus&de&la&recherche&et&à&ceux&élaborés&sur&le&terrain,&l'étudiant&devrait&parvenir&à&se&construire&en&tant&que&professionnel&artisan,)savant,)acteur)social,)technicien,&mais&également&en& tant&que&personne& et,&nécessairement,&de&praticien)réflexif&(Paquay,&Altet,&Charlier,&E.&et&Perrenoud,&1996).&La&réalité&ne&rejoint&pas&forcément&les&intentions&et,&auUdelà&de&certaines&difficultés&matérielles&(horaires,& lourdeur& de& la& formation& théorique,& influence& de& certains& enseignantsUformateurs,&etc.),&l’attitude&initiale&de&nombre&d'étudiants&est&un&obstacle&majeur&à&cette&construction&duale.&&Comme&le&remarque&Jellab&(2006),&un&décalage&est&ressenti&«&entre)les)principes)idéaux)et)l’action)
réelle)»& (op.& cit.& p.129)&;& de& plus,& la& tension& se& situe& aussi& dans& la& «&difficulté) à) penser) «)autreF
ment)»)l’enseignement)que)sous)l’angle)de)ce)que)l’on)a)connu)en)tant)qu’élève)»&(id.).&Ayant&étudié&durant&tant&d'années&et&été&confrontés&durant&leurs&cinq,&voire&dix&dernières&années&à&un&enseiUgnement&majoritairement&frontal&–&qui&leur&a&réussi,&puisqu'ils&sont&là&–,&ces&étudiants&éprouvent,&pour&nombre&d’entre&eux,&beaucoup&de&difficultés&à&se&décentrer&;&ce&qui&rend&le&travail&du&formaUteur&plus&passionnant&encore&et&celui&du&chercheur&des&plus&pertinents.&L’hétérogénéité&des&étudiants&en&formation&d’enseignants&peut&se&manifester&sur&la&base&de&leur&savoir&expérientiel&:&de&celui&n’ayant&jamais&donné&une&seule&heure&de&cours&au&routinier&posséUdant& dix,& voire& vingt& ans& de& pratique& en& différents& contextes,& les& représentations& sur&l’apprentissage&et&l’enseignement,&les&habitudes&et&gestes&professionnels,&les&savoirs&enseignants&sont&multiples&et&divers.&Dès& lors,& leurs&connaissances&construites&(contextualisées,)spéculatives)
et)instrumentales&–&cf.&Charlier,&E.&et&Charlier,&B.,&1998,&p.20)&sont&des&tremplins&potentiels&à&de&nouveaux&apprentissages&en&formation,&mais&peuvent&aussi&constituer&des&obstacles&majeurs&du&fait&de&leur&prégnance&;&ce,&sans&négliger&l’ensemble&des&connaissances&acquises&sur&l’enseigner&en&étant&stagaire&observateur&d’enseignant.&Ces&connaissances&étant&le&plus&souvent&tacites&(id.),&il&est&nécessaire&au&formateur&d’enseignants&de& les& faire&d’abord&émerger& si& le&vœu&est&de&permettre&un&apprentissage& réel.&Cette&première&étape&accomplie,&l’acquisition&de&nouveaux&gestes&professionnels,&d’outils&d’analyse&et&de&capaciUtés& réflexives,&nécessite&différentes&modalités.&Schön&(1994)&en&distingue&deux&par& la& réflexion&
dans&et&sur& l’action.&Cette&part&de&formation&appartient&plutôt&à& l’enseignantUformateur&accueilUlant& le& stagiaire& en& sa& ou& ses& classe(s).& Pour& le& formateur& universitaire,& la& tentation& peut& être&forte&de&déléguer&entièrement&cette&part&aux&enseignantsUformateurs&sur&le&terrain&et&de&se&posiUtionner&en&tant&que&tenant&du&discours&scientifique&sur&le&savoir&enseignant.&Cependant,&la&cohéUrence&globale&de& la& formation& semble&exiger&que& le& système&dual&puisse& reposer&non& sur&deux&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Voir&Annexes&1.1&et&1.3&:&Plans&d’études&des&formations&DAES&I&et&DEEM.&
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piliers&distincts&mais&sur&un&seul&pilier&double&:&une&réflexion&systémique&s’impose&en&invitant&à&une& congruence& plus& importante& entre& cours& universitaires& et& stages& au& lieu& d’une& séparation&entre&ces&deux&plans,&telle&qu’elle&est&généralement&vécue.&Pour&prendre&du&recul&par&rapport&à&ce&quotidien&du&formateur,&il&a&semblé&important&d’observer&la& formation& et& les& étudiantUeUs& du&DAES1&à& l’Université& de& Fribourg& à& l’aide& d’outils& d’analyse&divers&et&d’ainsi&parvenir&à&une&vision&plus&large&du&contexte&de&cette&recherche.&









De& septembre&à& juin,& sous& la&direction&d’un&ou&deux&enseignantsFformateurs& et& en& trois&phases&successives& (observation,)collaboration,)autonomie),& l’étudiantUstagiaire&va&pouvoir&pratiquer&et&apprendre&en&travaillant.&A&maintes&reprises,&ce&double&contexte&a&été&reconnu&par&les&observaUteurs& institutionnels& comme& étant& motivant& et& cohérent&:& la& présence& en& école& durant& toute&l’année&scolaire,&la&participation&du&stagiaire&à&des&activités&hors&de&l’Université,&la&confrontation&avec&la&pratique&et&le&mentorat&sont&les&principales&qualités&relevées.&&Cependant,&ce&«&contexte&étudiantUstagiaire&»&ne&va&pas&sans&difficultés,&voire&contradictions.&
1.4.1. Description!«!triangularisée!»!de!la!formation!DAES!Dans& une& première& approche,& le& triangle& pédagogique,& dans& sa& forme& équilatérale& (fig.2,& ciUdessous),&permet&de&mettre&en&évidence&les&multiples&aspects&de&ce&contexte&particulier.&
!






• s’exerce) en) permanence) sous) le) regard) et) le) contrôle) de) tiers,) non) seuleF
ment)quant)à)ses)résultats,)mais)quant)à)ses)moindres)modalités);)
• se) trouve) constamment) au) principe) d’une) évaluation) des) qualités) et) des)
défauts)de)la)personne,)de)son)intelligence,)de)sa)culture,)de)son)caractère.)Perrenoud,&2000,&p.&14&Dans& le& même& temps,& concevant,& planifiant& et& mettant& en& œuvre& des& dispositifs& d’apprenUtissage/enseignement&auprès&d’élèves&du&Secondaire,& le&stagiaire&doit&gérer,&à&raison&de&deux&à&
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quatre&heures&par&semaine,&un&processus&enseigner&dans&lequel&il&est&plus&ou&moins&novice&et&là&aussi&nonUrétribué.&La&transposition&didactique&nécessaire&entre&le&savoir&savant,&l’inventivité&et&la&gestion&générale&dont&il&doit&faire&preuve,&le&placent&clairement&sur&cet&axe.&Enfin,&ce&même&individu,&par&l’accompagnement&offert&et&les&relations&avec&ses&élèves,&mais&aussi&et&surtout&par&ses&échanges&avec& l’enseignantUformateur,& s’insère&dans& le&processus& former)duUrant& ses& heures& de& présence& en& école&;& l’écoute& de& conseils,& l’observation& réflexive,& le& partage&d’expériences&sont&alors&essentiels.&Les& trois& axes& de& ce& contexte& peuvent& être& en& adéquation,& se& répondre& et& se& compléter& l’un&l’autre&:&les&aspects&théoriques&vus,&par&exemple,&en&cours&de&Pédagogie)générale,&répondent&à&un&questionnement& issu& d’éléments& vécus& en& classe& et& sont& renforcés& par& la& discussion& avec&l’enseignantUformateur.&Mais&il&peut&arriver&que&la&cohésion&de&l’ensemble&soit&remise&en&cause,&voire&qu’elle&ne&soit&plus&du&tout&présente&;&nous&y&reviendrons&par&la&suite.&&Cette&première&approche,&en&triangle,&va&en&effet&être&complétée&par&les&approches&écologique&de&Bronfenbrenner&et&anthropologique&de&Davidson&et&Phélan.& Il&nous&a&paru&nécessaire,& toujours&dans&cette&perspective&de&prendre&du&recul&par&rapport&à&notre&rôle&de&formateur,&de&mettre&en&œuvre&une&observation&quasiUclinique&de&la&formation&;&les&approches&proposées&par&ces&auteurs,&mêlant&anthropologie&et&écologie&humaine,&nous&ont&offert&l’occasion&de&poser&un&regard&objectif&sur&ce&monde&de&la&formation&DAES.&&Nous&commencerons&par&décrire&brièvement& les&deux&modèles&concernés&(1.4.2&et&1.4.3)&avant&de&les&associer&tous&deux&au&triangle&pédagogique&(1.4.4)&;&l’ensemble&nous&permettra&de&mieux&percevoir& encore& combien& la& problématique& de& l’hétérogénéité& nous& semble& particulièrement&prégnante&dans&ce&contexte.&






(librement!inspiré!de!Bronfenbrenner,!1986)!Le&macrosystème&représente&l’ensemble&des&croyances,&idéologies,&valeurs,&façons&de&vivre&d’une&culture&ou&d’une&sousUculture,&alors&que&les&microsystèmes&sont&les&lieux&ou&contextes&immédiats&dans& lequel& l’individu&a&une&participation&active&et&directe& (famille,& club&de& sport,& école…).&Les&intersections& entre& ces&microsystèmes& sont&nommées&mésosystèmes):& elles& sont& l’ensemble&des&liens&et&processus&qui&prennent&place&entre&deux&ou&plusieurs&microsystèmes.&L’exosystème)peut&être&interprété&comme&le&lieu&ou&contexte&dans&lequel&l’individu&n’est&pas&directement&impliqué,&mais&qui&influence&néanmoins&sa&vie&(administrations,&organes&de&décision…).&En&1986,&Bronfenbrenner&ajoute,&au&cœur&des&différents&systèmes,&l’ontosystème&qui&correspond&à&l’ensemble&des&caractéristiques&des&états,&compétences,&déficits&ou&habiletés&d’une&personne&et&le&chronosystème&permettant&de&mettre&en&évidence&l’évolution&de&ces&différentes&sphères.&




Figure!4!:!The!Students'!Multiple!Worlds!Model!(Davidson!et!Phelan,!1999,!p.237)!Les&différents&«&mondes&»&de&l’étudiant&se&combinent&et&l’influencent&dans&ses&actions&et&ses&inteUractions&avec&son&environnement&scolaire.&Ce&modèle&a&permis&également&de&montrer&combien,&et&comment,& l’individu&gère&les&transitions&entre&les&différents&espaces&de&son&existence,&en&deUvant& parfois& intégrer& et& dépasser& les& éventuelles& contradictions& entre& les& normes,& valeurs,&croyances&et&attentes&de&chacun&des&mondes.&Ainsi,&chez&certains&adolescents&en&particulier,&les&oppositions&entre&les&attentes&familiales&(réussite&scolaire,&par&exemple),&les&normes&entre&pairs&(dévalorisation&du&«&bon&élève&»)&et&les&attentes&des&enseignants&(respect&de&l’institution&scolaire&et&du&métier&d’élève)&nécessitent&des&choix&et&une&habile&gestion&des&transitions&entre&les&difféUrents&mondes.&&Les&frontières&entre&ces&différents&espaces&personnels&sont&multiples&et&Davidson&et&Phelan&(id.&pp.239U243)&mettent&en&évidence&huit&types&de&limites&:&socioculturelle)et)socioéconomique,)psyF
chosociale,)linguistique,)de)genre)et)liée)à)l’orientation)sexuelle,)sociophysiologique)(liée)au)handiF
cap,) par) exemple)) et) structurelle.& Il& est& évident& que& ces& éléments& sont& un& filtre& d’analyse& des&différences&existant&entre&élèves&et&une&source&de&réflexion&sur&la&gestion&de&l’hétérogénéité.&Ce&modèle&sera&utilisé&ici&dans&le&but&d’une&analyse&écologique&de&la&formation&DAES.&Sur&la&base&de&ce&modèle&de&Davidson&et&Phelan&(1999),&il&serait&enrichissant&de&développer&chaUcun& des& mondes& proposés& dans& le& cadre& de& la& formation& DAES.& La& famille,& les& expériences&propres&de&l’étudiant&(et&ainsi&ses&pensées,&perceptions&et&représentations)&constituent&son&conUtexte&;&de&même,&les&pairs&(collègues&enseignants&dans&l’école&ou&étudiants&DAES,&en&particulier&les&anciens)&proposent&–&ou&imposent&–&constamment&à&l’individu&concerné&des&transitions&et&des&adaptations&qu’il&serait&extrêmement&pertinent&d’analyser.&Nous&nous&contenterons&ciUaprès&de&
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développer&succinctement&un&seul&de&ces&mondes&de&l’étudiant&DAES,&monde&correspondant&au&«&School)»&de&Phelan,&en&bleuté&dans&la&Figure&4,&page&précédente,&et&que&nous&nommerons&quant&à&nous&«&Formation)DAES&»&en&Figure&5,&ciUdessous.&




1. Acteurs proches 
2. Lieux et horaires 
3. Théorie vs pratique 
4. Statut 
5. Cf. Davidson et Phelan (1999, p.236) 
6. Représentations mentales 
7. Rapport au savoir 
8. Mode d’évaluation 
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& La&taille&respective&des&différentes&bulles&n’est&pas&représentative&de& leur&poids&dans& le&Plan&d’études&DAES&:& les&cours&universitaires&(«&Apprendre&»)&représentent&les&deux&tiers&des&crédits&ECTS&(40/60).&
 
micro3 : ENSEIGNER (AU 
SECONDAIRE) 
1. Elève (+ enseignant-formateur, collègues, 
pairs stagiaires) 
2. En école, horaires réguliers et année 
scolaire courante 
3. Pratique (conception, planification, mise en 
œuvre) 
4. Savant dans son domaine, +/- novice dans 
l’enseignement 
5. « Norms, values, beliefs, expectations, 
actions » 
6. Représentations mentales respectives des 
différents acteurs 
7. Rapport au savoir, au travail, aux contenus à 
enseigner 
8. Evaluateur de ses élèves, mais aussi évalué 
par ses élèves 
 
 
micro2 : FORMER (EN ECOLE HORS COURS) 
1. Enseignant-formateur, collègues, pairs stagiaires 
2. En école, horaires réguliers et année scolaire courante 
3. Pratique réflexive ou imposée par l’enseignant-formateur 
4. Relations à construire : de « maître à élève » ou de « pair 
à pair » ou … 
5. « Norms, values, beliefs, expectations, actions » 
6. Représentations mentales respectives des différents 
acteurs 
7. Rapport au savoir, au travail, aux compétences à 
développer 
8. Evaluation formative, voire formatrice en continu 
 
 
micro1 : APPRENDRE (À L’UNIVERSITE) 
1. Professeurs, lecteurs, didacticiens, pairs étudiants 
2. Dans les locaux de l’Université, horaires divers et agenda 
annuel mal équilibré 
3. Théorie pratique pour certains cours ; théorie « pure » pour 
d’autres 
4. Etudiant aguerri, en grand groupe hétérogène 
5. « Norms, values, beliefs, expectations, actions » 
6. Représentations mentales respectives des différents acteurs 
7. Rapport au savoir, au travail, aux contenus à apprendre 







Chacun&des&huit&points&présents&de&la&Figure&5&(page&précédente)&mériterait&d’être&analysé,&pour&luiUmême&et&en&interaction&avec&les&autres,&au&travers&de&divers&outils&de&recherche.&De&simples&aspects& comme& les&«&lieux&et&horaires&»&vont&être&perçus,&par&exemple,& comme&des& contraintes&difficilement&gérables,&véritables&sources&de&tensions&et&d’inconfort&pour&les&étudiants.&En&effet,&à&la&routine&des&heures&d’enseignement,&durant&la&journée&et&avec&la&présence&de&vacances&à&interUvalles&réguliers,&s’oppose&le&rythme&plus&chaotique&des&séances&de&cours&universitaires&qui&n’ont&pas& forcément& lieu&chaque&semaine,&qui&demandent&parfois&des&activités&de&groupe&entre&deux&séances,&avec& la&nécessité&pour&ces&étudiants&de&trouver&des&plages&communes&de&travail.&Dans&un&souci&de& faciliter& l’organisation&des&stages,& les&cours&de&didactique&spécifiques&sont&souvent&placés&en&fin&de&journée&(16U18h&ou&17U19h)&avec&la&fatigue&que&cela&implique&et& le&retour&plus&tardif&à&domicile.&On&comprend&dès&lors&fort&bien&que&ce&contexte&d’enseignement&n’est&pas&néUcessairement&propice&à&une&approche&sereine&de&l’apprentissage.&Les&différents&mésosystèmes&générés&par&les&intersections&entre&les&microsystèmes&«&enseigner&/&apprendre&/&former&»,&de&par&leurs&charges&respectives&et&leurs&tensions,&peuvent&être&perçus&de&façon&contradictoire&par& l’étudiantUstagiaire,&en&particulier&si,&entrant&en& formation,& il&n’est&pas&conscient& de& son& propre& ontosystème,& de& ses& valeurs& personnelles,& de& ses& représentations& du&métier&d’enseignant,&des&conceptions&d’apprentissage&qui&sont&siennes.&&Nous&pouvons&illustrer&notre&propos&à& l’aide&de&trois&exemples&recouvrant&des&situations&difféUrentes&à&l’intérieur&de&cette&approche&écologique&du&monde&school.&Exemple&1&:&ontosystème&et&microsystème&«&apprendre&».&Nombre&d’étudiants&DAES&proviennent&de& filières& académiques& scientifiques& (mathématiques,& physique,& etc.)& et& leurs& représentations&de&la&science&et&du&discours&scientifique&rigoureux&et&univoque&génèrent,&a&priori,&une&attitude&de&rejet&des&approches&des&sciences&humaines&et&de&cadres&conceptuels&parfois&divergents&selon&les&auteurs.&La&nécessité&de&définir&certains&termes,&concepts&ou&cadres&théoriques&en&fonction&d’un&courant&de&pensée,&voire&d’un&pédagogue,&leur&semble&être&contraire&à&l’universalité&–&toute&apUparente,&pourtant&–&dénuée&d’équivocité&des&sciences&«&dures&».!Exemple&2&:&mésosystème&«&enseigner&/&apprendre&».&De&par&son& insertion&dans& la&pratique,&en&situation&de&stage,& l’apprenant&en&enseignement&découvre&cet&aspect&de&«&bricolage&»&(voir&à&ce&propos& Sembel,& 2005),& d’immédiateté& des& décisions& et& des& interventions& en& situation&d’enseignement.& Ceci& est& bien& éloigné& de& la& théorisation& –&même& sous& forme&de& «&théorie& praUtique&»&–,&de&la&modélisation,&voire&de&l’idéalisation,&proposées&durant&les&cours&universitaires.&Exemple&3&:&mésosystème&«&former&/&apprendre&».)Entendre,&de&la&voix&de&son&formateur&en&étaUblissement,&que&la&pédagogie&est&une&«&théorie)noosphérique)réservée)à)quelques)illuminés)qui)ne)
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connaissent)pas)la)réalité)des)classes)»1&ou,& a& contrario,&dans& le&discours&du& formateur&universiUtaire,& qu’elle& peut& être& «&une) théorie)pratique)permettant) l’analyse,)a)priori,)durant) l’action)et)a)
posteriori,)de)toutes)situations)d’apprentissage)/)enseignement)»,&offre&des&contradictions&pas&forUcément&simples&à&intégrer&pour&un&néophyte&de&l’enseignement.&La& situation&extrême&est& atteinte& lorsque& les& trois&microsystèmes& s’excluent& les&uns& les&autres,&générant&une&«&trizophrénie)»2&des&plus&difficiles&à&assumer&:&un&étudiant&peut&se&retrouver&dans&la&situation&où&il&ne&parvient&pas&à&mettre&en&œuvre&une&leçon&sur&la&base&d’un&modèle&théorique,&pourtant& si& séduisant& lors& de& sa& présentation& en& cours& universitaire,& et& face& à& un& enseignantUformateur& qui& nie& l’existence&de& «&tout)aspect) théorique)utile)à) l’enseignement)et) toute)méthode)
d’enseignement)différente)de)la)[s]ienne)»3…&Le&contexte&dual&devient&ainsi&un&obstacle&à&la&formaUtion& au& lieu& d’en& être& un& moteur& et& l’étudiantUstagiaire& peut& se& trouver& renforcé& dans& ses&croyances&initiales,&comme&le&mettent&en&évidence&de&nombreuses&recherches&:&
Sur) la) base) de) ces) travaux,) CochranFSmith) (1991)) suggère) que) les) stagiaires)
sont) marqués) par) leurs) années) passées) à) l’école) en) tant) qu’élèves) (…).) Bien)
qu’ils) expriment) des) avis) humanistes) durant) les) cours) de) formation,) leurs)
croyances) préexistantes,) issues) essentiellement) de) leur) expérience) scolaire,)
prévalent) lorsqu’ils) renouent) avec) la) réalité) des) classes) durant) leurs) stages.)
Ainsi,) en) définitive,) les) expériences) faites) dans) le) contexte) scolaire) renforceF
raient) les) croyances) que) les) enseignants) en) formation) ont) acquises) du) fait)
d’avoir)été)élèves)euxFmêmes. Crahay,&Wanlin,&Issaieva&et&Laduron,&2010,&p.102&D’autres& facteurs&présents& dans& la& Figure&5& (p.22),& plus& ou&moins& complexes&mais& liés& aux& esUpaces&et&temps&de&formation,&pourraient&constituer&des&objets&d’études&et&de&recherche&:&
Classroom)context)has)been)variously)studied)as)the)beliefs,)goals,)values,)perF
ceptions,) behaviors,) classroom) management,) social) relations,) physical) space,)
and) socialFemotional) and) evaluative) climates) that) contribute) to) the) particiF
pants’) understanding) of) the) classroom.) The) variety) of) lenses) that) have) been)
used) to) examine) classrooms) reflect) the)multiple) and) interconnected) contexts)
within)each)classroom.)For)example,)the)instructional)context)is)a)distinct)but)
overlapping)aspect)of)the)classroom)context)and)includes)the)influences)of)the)
teacher,) students,) content) area,) and) instructional) activities) on) learning,)
teaching,)and)motivation.) Turner&et&Meyer,&2002,&p.70&Indéniablement,& les&éléments&3.&Théorie)vs)pratique,& 6.&Représentations)mentales,& 7.&Rapport)au)
savoir&(fig.5,&p.22)&peuvent&être&étudiés&ensemble,&tant&ils&paraissent&liés&et&se&trouver&au&cœur&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Propos&tenus&par&un&enseignantUformateur&devant&son&stagiaire&et&l’auteur&de&ces&pages.&2&& Merci&à&Chawki&Amari,&auteur&algérien,&pour&ce&néologisme&bienvenu.&(A)trois)degrés,)vers)l’Est)de)Chawki)Amari,&site&Zoom&Algérie,&[en&ligne]&à&http://bit.ly/dXAI3w.&Dernière&consultation&:&20&mars&2014).&&3&& Propos&tenus&par&un&autre&enseignantUformateur&devant&son&stagiaire&et&l’auteur&de&ces&pages.&
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du& processus& d’apprentissage& et& de& la& motivation&:& les& représentations& mentales& initiales& des&étudiants& –& sur& l’enseignement,& sur& l’apprentissage,& sur& l’école,& sur& la& motivation,& sur&l’évaluation,&sur&la&pédagogie…&–&sont&des&obstacles&ou&des&leviers&puissants&de&construction.&Ce&contexte&de& formation,& idéal&en&théorie,&révèle&ainsi&de&nombreux&biais&et& limites&qui&soulèUvent& la& question& de& l’individualisation& des& parcours& des& étudiants,& par& une&meilleure& prise& en&compte&de&leur&situation&et&conceptions&personnelles.&Cela&n’étant&guère&réaliste,&ni&souhaitable&–&et&nous&y&reviendrons&dans&le&cadre&théorique&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité&–,&il&paraît&plus&avantageux& de& placer& la& prise& en& compte& de& ces& différences& entre& étudiants& au& cœur& de& notre&pratique&et&de& la&mettre&en&œuvre&au&quotidien&dans&notre&enseignement.&Nous& faisons&égaleUment& l’hypothèse& qu’en& sensibilisant& nos& étudiants& à& la& gestion& de& l’hétérogénéité& durant& leur&formation,& l’intégration& dans& la& pratique& de& cette& dernière& sera& pour& eux& facilitée& lors& de& leur&entrée&en&profession.&Cet&objectif,&que&nous&aborderons&plus&en&détails&au&chapitre&2,&engendre&un&questionnement&sur&les&conceptions&d’apprentissage&et&d’enseignement&;&questionnement&que&le&chercheur&doit&clariUfier,&mais&que& le& formateur&distille&auprès&des&étudiants& futurs&enseignants1.&Le&concept&même&d’hétérogénéité&donne&lieu,&parfois,&à&de&véritables&bouleversements&chez&ces&étudiants,&offrant&ainsi&à&notre&recherche&matière&et&objets&et&nécessitant&une&approche&systémique&et&constructiUviste2.&Cela&nous&a&conduit&à&poser&notre&question&de&recherche&qui&associe&action&sur&le&terrain&et&formation&des&futurs&enseignants&:&Dans)quelle)mesure)et)dans)quelles)conditions)les)futurs)enF
seignants) changentFils) leurs) représentations,) conceptions) et) croyances) de) la) gestion) de) l’hétéroF
généité)durant)leur)parcours)de)formation)à)l’Université)?&






étudiantsUstagiaires,& d’où& le& positionnement& des& différents& concepts& les& uns& par& rapport& aux&autres.&
!
Figure!6!:!Axes!conceptuels!de!la!recherche!Les&cadres& théoriques&et&méthodologiques,&développés&dans& les&deux&parties&suivantes,&découUlent&nécessairement&de&choix&effectués&lors&de&la&construction&de&cette&recherche.&Etre&praticienUchercheur& impose&au&départ&une& réflexion&sur& sa&propre&posture&et& son&questionnement,& ainsi&que&l’évoque&Kohn&:&








tique)courante)(…)) Kohn,&1986,&p.820&Une&partie&de&ces&filtres&sont&d’ordre&méthodologique&et&liés&au&traitement&des&données&et&seront&explicités& dans& le& chapitre& 4.& Cependant,& l’ensemble& de& cette& recherche& repose& sur& un& certain&nombre&de&choix,&ni&entièrement&théoriques,&ni&directement&méthodologiques,&mais&qui&relèvent&plus&de&cette&posture&de&praticienUchercheur.&Ces&choix&essentiels&sont&au&&nombre&de&trois.&Le& premier& de& ces& choix,& issu& de& l’intégration& de& certains& dispositifs& de& formation& en& tant& que&supports&de&recherche,&nous&situe&directement&dans& le&cadre&du&courant&«&constructiviste&».&En&effet,&il&semble&nécessaire&au&formateur&d’enseignants&de&vivre&–&et&faire&vivre&à&ses&étudiants&–&
hétérogénéité
Critères Perrenoud (1995, entre autres)Favre et Rastoldo (2000)
Zakhartchouk (2001)
Meirieu (2008, entre autres)
 
Différenciation vs gestion de 
l'hétérogénéité Mante (2007, 2010)
                       
apprentissage
                                
ConceptionsApproche de l'apprentissage




Catégories de conceptions de 
l'apprentissage
Marton et Saljö (1984) Apprentissage de l'enseignement
Charlier, B. (1998)
                       
Savoirs enseignants (Altet, 1996)
et savoirs apprenants (dans cette 
thèse)
Posture (Bucheton et Soulé, 2009)
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les&modèles&d’apprentissage&et&les&postures&d’enseignement1&présentés&en&cours.&Chaque&thème&important&est&abordé&en&prenant&en&compte&les&représentations&mentales&individuelles&des&étuUdiants& et& en& construisant,& individuellement& ou& en& groupes,& les& nouveaux& concepts& et& théories.&Ainsi,& l’entrée& dans& le& thème& de& la& différenciation& se& fera& par& questionnaire,& celle& dans&l’évaluation&par&QUsort,&etc.&Ces&éléments&sont&évidemment&des&sources&riches&pour&le&chercheur&et& nous&permettent&d’adopter&une&posture& à& la& fois& individuelle& et& interactionniste.& Il& nous& est&ainsi&possible&d’intégrer&directement&dans&nos&actions&de& formation&des&éléments&en& lien&avec&notre&recherche,&comme&les&représentations&de&l’hétérogénéité&et&sa&gestion&(sousUquestions&Q1&et& Q3)& et& les& conceptions& d’apprentissage& (sousUquestion& Q2).& Nous& intégrons& également& des&résultats&obtenus&durant&nos&cours&à&cette&recherche.&Cette& perspective& constructiviste& entraîne& que& la& réalité& en& tant& que& telle& n’existe& pas& hors& de&l’individu& et& de& ses& constructions& (cf.& Charlier,& 1998,& pp.121U122,& par& exemple)&;& l’élaboration&d’un&concept,&d’une&théorie&et&d’un&outil&sera&nécessairement&une&production&de&l’individu,&seul&ou&en&confrontation&avec&des&pairs.&Cela&nécessite,&pour&notre&recherche,& la&mise&en&place&d’un&double&dispositif&méthodologique&:&– Phase& descriptive& durant& laquelle& nous& nous& attachons& à& composer,& vivre& et& comprendre&l’expérience& des& individus&:) «&Cette) recherche) ne) se) limite) pas) à) l’étude) de) ce) que) les) enseiF
gnants)font,)mais)essaie)de)comprendre)comment)ils)pensent)à)propos)de)ce)qu’il)font)»&(CharUlier,&B.,&1998).)– Phase&exploratoire&et&longitudinale&durant&laquelle&l’évolution&des&expériences&et&des&repréUsentations&des& individus&nous&permet&d’ajuster& les&hypothèses&et&de& formuler&de&nouvelles&pistes&de&compréhension.&Le&deuxième&choix,& impliqué&en&partie&par& le&premier,&est&d’adopter&une&approche&s’inscrivant&dans& le& cadre& d’une& «&Mixed)methods) research)»& (Clark& et& Badiee,& 2010)&;& cette& méthodologie&mixte& de& recherche&permet,& notamment,& de& réunir& les& résultats& obtenus& tout& à& la& fois& par& une&approche&qualitative&et&une&approche&quantitative.&En&effet,& la&philosophie&décrite&par&Johnson,&Onwuegbuzie&et&Turner&(2007)&nous&permet&de& fonder&solidement&notre&approche&qui&se&veut&pragmatique&:&




primary) philosophy) of)mixed) research) is) that) of) pragmatism.)Mixed)methods)
research) is,) generally) speaking,)an)approach) to)knowledge) (theory)and)pracF
tice))that)attempts)to)consider)multiple)viewpoints,)perspectives,)positions,)and)
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Sur&notre&approche&des&modèles)d’apprentissage&et&des&postures)d’enseignement,&voir&Annexe&3.2,& le&document&de&cours&que&nous&distribuons&à&nos&étudiants.&
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understanding)and)corroboration.) ibid.,&p.123&Dans&le&cadre&de&cette&recherche,&si&le&quantitatif&prédomine&avec&nombre&de&questionnaires&et&traitements&statistiques&inhérents&à&ce&type&d’approche,&nous&profitons&de&la&complémentarité&et&de&l’expansion&que&peuvent&offrir&les&entretiens.&Notre&méthodologie&mixte&de&recherche&s’inscrit&également&dans&une&perspective&longitudinale.&Le&souhait&de&travailler&tout&à&la&fois&sur&l’instant&–&entrée&en&formation,&entrée&en&profession&–&et&sur&la&durée&–&évolution&des&représentations&et&des&pratiques&–&imposait&de&luiUmême&cette&double&approche,&offrant&des&résultats&généraux&isUsus&du&quantitatif&et&l’affinement&du&qualitatif.&Si&notre&recherche&revendique&cette&approche&méthodologique&mixte,& c’est&également,&et&peutUêtre& surtout,& du&point&de&vue&épistémique&plus& encore&que&méthodologique.&Notre&positionneUment& d’enseignantUchercheur& associe& pratique& professionnelle& et& souhait& de& développer& une&
recherche)–)action)évaluative);&cela)nous&impose&d’éviter&tout&dogmatisme,&tout&purisme&au&nom&d’une& approche& ou& d’une& autre.& C’est& ainsi& que& nous& acceptons& la& littérature& «&prescriptive&»& –&issue&de& l’expérience&de&certains&praticiens&réflexifs&qui&construisent&une&théorie&que& l’on&peut&qualifier&d’empiriste&(par&exemple,&Mante,&Meirieu,&voire&Astolfi&dans&certains&de&ses&textes)&et&publiée&dans&des&collections&destinées&d’abord&à&des&praticiens&–,&au&même&titre&que& les& textes&provenant&de&recherches&en&sciences&de&l’éducation&(Pratt,&Biggs,&Marton&et&Saljö).&Plus&encore,&nous&ne&pouvons&guère&promouvoir& l’un&ou& l’autre& type&de& littérature,& tant&nous& sommes&conUvaincu& de& la& nécessité& de& construire& une& «&troisième& voie&»& permettant& leur& prise& en& compte&commune.& Si& notre& culture& pédagogique& initiale& est& fortement& liée& à& la& littérature& des& auteurs&francophones,& cela&ne&nous&empêche&pas,&non&plus,&d’avoir& recours&aux& travaux&de&chercheurs&
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d’autres&univers&intellectuels&et&culturels.&Ainsi,&autant&nous&proposons&de&profiter&des&forces&du&quantitatif&comme&du&qualitatif&–& tout&en&en&mesurant& les& faiblesses&respectives&–,&autant&nous&souhaitons&parvenir&à&concilier,&dans&ce&texteUci&aussi,& les& forces&du&praticien&réflexif&élaborant&une&théorie&de&sa&pratique&et&celles&du&chercheur,&espérant&que&les&faiblesses&de&l’un&et&de&l’autre&puissent&se&compenser.&Mixte& se& veut& aussi& notre& recherche& par& le& vœu& de& ne& pas& nous& cantonner& dans& un& regard&«&unique&»&posé&sur&la&pratique&enseignante,&mais&bien&en&acceptant&des&«&lunettes1&»&différentes&offrant& des& perspectives& diverses& sur& ce&même&objet& qu’est& la& gestion& de& l’hétérogénéité.&Qu’il&s’agisse& de& la& pédagogie,& de& la& didactique,& de& la& psychologie,& de& la& (microU)sociologie,& de&l’anthropologie&ou&de&la&philosophie,&le&regard&du&chercheur&n’hésite&pas&à&puiser&aux&multiples&sources&des&savoirs&analytiques&de&la&pratique&enseignante.)Le& troisième& choix& du& praticienUchercheur,& à& l’image& du& premier,& se& veut& en& cohérence& avec&l’action& du& formateur&:& nos& cours& étant& de& continuels& allersUretours& entre& théorie& et& pratique,&entre& induction& et& déduction,& il& semblait& essentiel& que& le& travail& du& chercheur& respecte& cette&double&démarche.&Les&sciences&de& l’éducation,&mais&plus&encore& la& formation&d’enseignants,&ne&peuvent& prétendre& être& nomothétiques& (enchaînement& assuré& et& constant& «&causesUconséquences&»)&;& la&perspective& téléologique& leur& sied&mieux& (définition&de& finalités,&puis& conUception&et&mise&en&œuvre&de&dispositifs&permettant&potentiellement&de&les&atteindre)&:&
On)constate)cependant)que)beaucoup)de)situations)éducatives)[toutes&?&avonsUnous&envie&d’ajouter…])ne)présentent)pas)les)conditions)de)prédictibilité)nécesF
saires)pour)appliquer)les)modèles)statistiques)permettant)de)quantifier)les)déF
cisions.) Charlier,&E.&et&Charlier,&B.,&1998,&p.13&Dès& lors,& il& semble& peu& imaginable& de& se& positionner& comme& un& strict& observateur& du& terrain&appliquant& des& lois& et& des& cadres& théoriques& rigides,& dans& une& approche& déductive,& alors& que&l’élaboration&de&notre&questionnement&est&issue&de&la&pratique&et&s’enrichit&sans&cesse&d’elle,&par&un&mouvement&d’induction.&Cette&perspective&de&«&théorie&pratique&»& liée&à& la&pédagogie,& selon&Durkheim,&est&source&féconde&pour&nous&:&discours&sur&la&pratique,&issu&de&la&pratique,&la&pédaUgogie&est&théorie&en&soi&et&offre&des&outils&d’analyse&de&la&pratique.&Notre&démarche&se&veut&sucUcessivement,& voire& conjointement,& inductive& et&déductive,& et& rejoint& ainsi& le& regard&de&Deleuze&posé&sur&la&théorie&et&la&recherche&:&
C’est) ça,) une) théorie,) c’est) exactement) comme) une) boîte) à) outils.) Rien) à) voir)










• Où)situer)cette)recherche)dans)le)champ)des)sciences)de)l’éducation)?)Par&cette&recherche,&nous&évaluons&les&changements&dans&les&représentations&et&opinions&concernant& la& prise& en& compte& de& l’hétérogénéité& d’étudiants& en& formation&d’enseignants.&Cela&soulève&un&questionnement& lié&également&aux&approches&et&concepUtions&de&l’apprentissage&ainsi&qu’aux&postures&d’enseignement.&&Notre& triple&rôle&d’enseignant,&de& formateur&d’enseignants&et&de&chercheur&nous&a&conUduit&dans&de&multiples&domaines&des&sciences&humaines&(psychologie,& sociologie,&pédaUgogie,&didactique…)&et&nous&a&incité&à&accepter&autant& la& littérature&prescriptive&comme&celle&issue&de&la&recherche&en&sciences&de&l’éducation,&de&traditions&francophone&et&angloUsaxonne.&Notre&thèse&se&place&dans&une&perspective&constructiviste&et&systémique,&assoUciant& phases& descriptive& et& exploratoire,& inscrite& dans& une& méthodologie& mixte& de& reUcherche&qui&sera&détaillée&dans&le&chapitre&3.&
• Dans) quelle)mesure) les) approches) écologique) et) contextuelle) des) dispositifs) de) formation)
nous) permettentFelles) d’éclairer) la) pertinence) d’une) réflexion) sur) la) gestion) de)




• Quelles)postures)nous)ont)paru)les)plus)adéquates)?)Le&chercheur,& enseignant,& formateur&d’enseignants,& concilie& ses&différentes&postures&en&une&recherche)–)action,&adaptant&consciemment&objectivité&scientifique&et&subjectivité&de&la&pratique&vécue&;&en&revendiquant&et&en&promouvant&l’attitude&du&praticien&réflexif,&il&se&construit& un& regard& de& théoricien& pratique& en& technologie& de& l’apprentissage& et& de&l’enseignement.& Dans& le& même& temps,& notre& recherche& se& veut& évaluative) pour) fin)
d’amélioration,&dans&le&sens&où&nous&ne&cherchons&pas&à&nous&«&comparer)à)d’autres,)mais)
bien) de) partir) de) ce) dont) on) dispose) et) d’examiner) comment) on) pourrait) le) corriger,)



















durant) la) formation)et)à) l’entrée)en)profession)d’enseignants) ?)Q2.&Les) conceptions)d’apprentissage)et) les)postures)








férence) à) la) fin) explicite) de) donner) à) tous) les)moyens) d’acquérir) ce) qui) n’est)
donné,)sous)l’apparence)du)don)naturel,)qu’aux)enfants)de)la)classe)cultivée.)Bourdieu&(1966)&cité&in&Perrenoud,&1997,&p.&28.&Bourdieu&et&Passeron,&dans& les&années&soixante,&ont&mis&en&évidence&ces&mécanismes&de&sélecUtion& scolaire& qui& permet& à& la& société& de& reproduire,& au& travers& des& contenus& et& des&méthodes&d’enseignement& surtout,& le& modèle& social& prédominant& et& d’ainsi& profiter& surtout& aux& «&hériUtiers&»&du&système&en&place.&













reuse)»&et&«&ségrégation)»&visant&l’efficacité&de&l’enseignement.&L’évolution&économique,&sociale&et&culturelle,&en&particulier&avec&une&plus&grande&mobilité&des&familles,&le&multiculturalisme&et,&par&là,&des&rapports&au&savoir&et&à&l’école&forcément&divers,&ont&généré&des&différences,&mais&aussi&des&inégalités,& toujours&plus& importantes&dans& le& cadre& scolaire.& Le& temps&des&Héritiers& (Bourdieu,&1966)& semble& bien& éloigné& avec& l’accès& aux& études& longues& d’un& plus& grand& nombre,& et& pourUtant…&Du&point&de&vue&de& la&microsociologie&scolaire,& la&perspective&n’est&pas&de&nier&cet&état&de& fait,&mais& de& le& contrôler& et& de& proposer& des& cadres& d’action& et& de& gestion& prenant& en& compte& ces&choix&plus&ou&moins&conscients,&en&réponse&aux&questionnements&des&enseignants,&en&particulier&lors& de& leur& entrée& en& profession.& En& effet,& comme& le& souligne& dans& son& rapport& le&Groupe)de)
recherche)suisse)sur)l’insertion)professionnelle)des)enseignants&(2008)&:&
Un) autre) sentiment) classique) du) novice) en) situation) d’insertion) dans) un)
premier)emploi,)est) le)désarroi) face)à) l’hétérogénéité)des)situations.)(…))«)(…))
comment)adapter,)par)rapport)à)la)classe)que)j’ai,)par)rapport)aux)élèves)que)
j’ai) ?) Parce) que) je) pense) que) chaque) élève) a) sa) façon) de) fonctionner,) chaque)
classe)a)sa)dynamique,)donc)il)faut)réadapter.)») op.&cit.,&p.67&Au&plan&macrosociologique,&Laurent&(2001)&souligne&combien&la&pédagogie&différenciée&s’impose&d’elleUmême&:&
La) pédagogie) différenciée) part) de) la) nécessité) d'une) formation) générale) de)
base)de)même)niveau)pour)l'ensemble)de)la)nation)et)pose)le)principe)de)l'éduF
cabilité)de)tous)les)élèves.)Elle)répond)à)ce)défi)en)termes)de)gestion)des)difféF
rences)entre) les)élèves.)En)conséquence,)elle) soulève) le)problème)de) la)nature)
des) différences) à) prendre) en) compte) au) sein) de) la) population) scolaire) pour)
construire) des) situations) d'apprentissage.) (…)) La) question) est) de) savoir) jusF
qu'où) cette) perspective) peutFelle) négliger) des) variables) d'ordre) didactique,)
c'estFàFdire)spécifiques)des)contenus)enseignés)et)de)leur)transmission?)Elle)ne)





tion) délicate) :) d'une) part) le) fractionnement) exagéré,) de) l'autre) l'assemblage)
d'enfants) entre) lesquels) l'âge) et) les) connaissances) acquises) laisseraient) une)
trop)grande)distance.)(…))
L'idéal) serait) que) rien,) dans) le) cours) de) l'année,) ne) vînt) troubler) ensuite) le)
groupement,)que)tout)enfant)poursuivît) jusqu'au)mois)d'août)la)carrière)comF
mencée)au)mois)d'octobre.))
L'idéal,) ce) serait) aussi) que) chaque) classe) ou) division) fût) suffisamment) homoF





Dernière)consultation):)22)mars)2014)Cette&problématique&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité&n’est&donc&pas&nouvelle&et&des&praticiens&s’y&sont&attelés&dès&le&début&du&20e&siècle,&sans&oublier&le&Père&Girard&et&sa&méthode&d’enseignement&mutuel&au&début&du&19e&siècle1.&Autre&exemple,&Célestin&Freinet&qui&a&repris,&dès&les&années&1930,&les& idées&et&projets&de&Parkhust&à& l’école&de&Dalton&au&Massachusetts&(1905)&ou&Washburne&en&Angleterre&(1915),&en&appliquant&des&méthodes&individualisées&et&une&gestion&de&classe&différenUciée.&Du&côté&des&pratiques&enseignantes,&nombre&d'ouvrages&prescriptifs2&ont&proposé&différents&modèles& et& outils& permettant& la& mise& en&œuvre& d'une& pédagogie& différenciée,& en& intervenant,&entre&autres,&sur& la&gestion&du&temps,& les&démarches,& le&contexte,& le&degré&de&guidage,& la& forme&sociale&du&travail&ou&les&dimensions&du&sens.&
2.1.2. Etat!de!la!recherche!Si& les& recherches& et& productions& sont& nombreuses& en& ce& qui& concerne& la& gestion& de&l’hétérogénéité&aux&niveaux&primaire&et&secondaire,&l’état&de&la&recherche&actuelle&sur&cette&quesUtion&en&formation&d’enseignants&au&niveau&universitaire&se&révèle&peu&prolifique.&Il&est&important&de&rappeler&ici&(cf.&1.3)&que&nous&nous&appuyons&autant&et&respectons&autant&les&littératures&qui&sont&issues&de&la&recherche,&descriptives&et/ou&analytiques,&que&celles&provenant&d’une&approche&peutUêtre&plus&prescriptive&et&provenant&plus&ou&moins&directement&d’une&pratique&enseignante&réflexive.&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Pour&un&historique&plus&complet&sur&la&pédagogie&différenciée,&voir&Robbes&(2009)&ou&Kahn&(2010).&2&& Voir,&par&exemple,&Astolfi&(1992),&Meirieu&(1996),&Perrenoud&(1997),&Przesmycki&(1991),&Zakhartchouk&(2001).&
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De&nombreuses&études&ont,&en&effet,&été&effectuées&sur&le&mode&de&groupement&des&apprenants&et&les&avantages&et&limites&de&l’homogénéité&vs&de&l’hétérogénéité,&mais&en&restant&aux&niveaux&priUmaire&et&secondaire&de&l’enseignement.&&Calfee&et&Piontkowski&(1987,&p.225)&soulignent,&en&parUticulier,& le& fait& que& «&The) dilemna) in) grouping) students) is) to) balance) orderliness) and) structure)
against)human)diversity)and)curriculum)variety)with)the)goal)of)optimizing)student)learning)»1.&Ce&dilemme&semble&disparaître&au&niveau&universitaire&:&l’enseignement&à&de&grands&groupes&priviUlégie& une& forme& transmissive& «&ex& cathedra&»& qui& fait& fi& des& différences& entre& les& auditeurs&;&d’autre& part,& la& prise& en& compte& des& individus,& dans& leur& personne& comme& dans& leurs& façons&d’apprendre,&n’est&guère&courante&dans&la&formation&universitaire.&Dès&la&fin&des&années&1990,&pourtant,&de&nombreuses&recherches&ont&été&produites&en&France&du&fait&de&l’accession&aux&études&supérieures&d’une&catégorie&de&la&population&qui&n’était&plus&celle&des&«&héritiers&».&Cette&problématique&de&l’hétérogénéité,&en&particulier&durant& le&premier&cycle&universitaire,&se&révèle&un&espace&de&réflexion&certes&important,&en&France&en&particulier&du&fait&de&«&l’évolution&des&flux&d’étudiants&»&dans&l’enseignement&supérieur2,&mais&elle&reste&en&général&cantonnée&à&l’évocation&des&dimensions&sociales&de&ses&causes&et&de&conséquences&sur&la&réussite&des&étudiants&universitaires&(par&exemple,&l’analyse&des&motivations&et&orientations&à&l’entrée&à&l’Université&;& Beaty,& Gibbs& et&Morgan,& (1997)& ou& Bourgeois,& Galand& et& Frenay& (2002).& De& plus,&face&aux&nombreuses&productions&sur& le&sujet&réalisées&dans& le&monde&angloUsaxon,&on&ne&peut&que& souligner& le& contexte& académique& très& différent& du& nôtre& et& les& instruments& de& recherche&validés&dans&ce&contexte&uniquement.&Les&recherches&dans&le&domaine&des&modes&de&formation&hybride&(Deschryver,&2008),&par&travail&sur&projet&ou& résolution&de&problèmes& (Bourgeois& et& al.,& 2002)&–& formes&d’apprentissage&où& la&gestion&de&l’hétérogénéité&se&trouve&au&cœur&des&dispositifs&–&ne&s’attachent&pas&à&la&formation&d’enseignants&elleUmême.&&Ces&nombreux&travaux&récents&présentent&de&plus&en&plus&de&soutien&à&la&réflexion&sur&la&gestion&de& l’hétérogénéité& en& formation& tertiaire,& en& particulier& grâce& à& l’utilisation& de& dispositifs& hyUbrides&(Bonvin,&2012,&par&exemple).&Lebrun,&depuis&de&nombreuses&années,&a&soulevé&ce&potenUtiel&des&nouvelles&technologies3&et&les&récentes&publications&liées&au&projet&HyUSup4&démontrent&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& La&question&se&pose&de&savoir&si,&vraiment,&le&but&est&d’optimiser&l’apprentissage&ou&de&faciliter&l’enseignement.&2&& Voir,&par&exemple,&Galland&(1996),&Lahire&(1997),&Fabre,&Altet&et&Rayou&(n.d.)&ou&les&travaux&effectués&à&l’Université&Toulouse&le&Mirail&par&le&CREFI,&Centre)de)Recherche)en)Education)Formation)Insertion!ou#encore#ceux#du#groupe#interUréseaux1)de)la)MAFPEN)de)Lille. (Hubert, 1999)&3&& Voir&Lebrun&(2007,&3e&édition&d’un&ouvrage&paru&pour&la&première&fois&en&1997)&4&& «&HyUsup&est&un&projet&de&recherche&européen&(…)&visant&à&mieux&comprendre&les&dispositifs&hybrides,&de&plus&en&plus&présents&dans& les&pratiques&des&enseignantUeUs.& La& recherche& s'est&déroulée&entre&2009&et&2012,& selon&une&méthodologie&mixte&quantitative&et&qualitative.&»&([en&ligne]&à&hyUsup.eu.&Dernière&consultation&:&20&mars&2014).&&
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combien& les& conceptions& de& l’apprentissage& et& de& l’enseignement& –& et& des& rôles& respectifs& de&l’enseignant&et&de&l’étudiant&–&sont&au&cœur&de&la&problématique&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité.&On& peut,& en& reprenant& Robbes& (2009),& distinguer& quatre& orientations& dans& la& reconnaissance&d’une&pédagogie&différenciée,&sans&pour&autant&que&nous&détaillions&ces&éléments&ici,&du&fait&que&nous&nous&attacherons&plus&loin&à&l’exploitation&de&ces&différences&plutôt&qu’à&leur&identification.&a. La& psychologie& cognitive,& sur& la& base& des& travaux& de& Piaget& et& Inhelder& (1955),& permet&d’abord&de&mettre&en&évidence&les&différences&chez&les&apprenants&entre&les&moments&de&penF
sée)concrète&et&ceux&de&pensée)abstraite.)Le&recours&à&des&supports&manuels&ou&schématisés&pour& procéder& à& un& raisonnement& est& encore& nécessaire& dans& le& premier& cas,& alors& que& la&pensée&abstraite&permet&au&sujet&de&développer&son&analyse&à&partir&d’hypothèses&formulées&sur&la&base&d’observations&–&procédure&hypothéticodéductive.&&De& plus,& la&mise& en& lumière& de& différents&modes& de& pensée& (inductive,)déductive,) créatrice,)
dialectique,)convergente,)divergente)et)analogique),&de&styles&cognitifs&(tab.&2&ciUdessous1)&et&les&stratégies&d’appropriation&d’un&contenu&(globale)ou)synthétique,)analytique,)en)série)ou)en)
regroupements)partiels)2&sont&autant&d’éléments& issus&des& recherches&de& la&psychologie& coUgnitive&qui&ont&offert&un&regard&nouveau&sur&l’apprentissage.&&
Tableau!2!:!Styles!cognitifs,!inspiré!de!Astolfi!(1992,!p.188)!
centration / balayage BRUNER 1956 
impulsifs / réflexifs KAGAN ET PEARSON 1966 
holistes / sérialistes PASK ET SCOTT 1976 
intuitifs / méthodiques ; réceptifs / normatifs KEEN ET MC KENNEY 1976 
dépendants / indépendants WITKIN 1978 
auditifs / visuels DE LA GARANDERIE 1980 
divergents / convergents ; accommodateurs / assimilateurs KOLB 1985 
cerveau gauche / cerveau droit MC CARTY 1986 Enfin,& les&nombreux&travaux&sur& la&mémoire&réalisés&par& la&psychologie&cognitive&sont&égaUlement&révélateurs&des&différences&pouvant&entraver&un&apprentissage&solide&chez&les&élèves.&b. Les& théories& socioconstructivistes& ont& fortement&mis& en& évidence& les& différences& entre& apUprenants,&en&particulier&pour&ce&qui&est&de&la&prise&en&compte&des&représentations&mentales&initiales& des& élèves& (Bachelard,& 1971,& par& exemple),& de& l’importance& du& conflit& cognitif& inUterne&et&du&conflit&sociocognitif&(Bachelard&à&nouveau,&Piaget&1976&ou&Meirieu&1984),&ainsi&que& du& rôle& de& la& zone) proximale) de) développement) (Vygostki& repris& par& Meirieu& (1984),&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Inspiré&également&de&Crahay&et&al.&(n.d.),&Styles)d'apprentissage,&Laboratoire&d’enseignement&multimédia,&[en&ligne]&à&http://bitly.com/IxSGEL.&Dernière&consultation&:&20&mars&2014.&&2&& Voir&Meirieu&(1996),&Astolfi&(1992)&ainsi&que&Przesmycki&(1991)&pour&ces&éléments&que&nous&ne&développons&pas.&
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entre& autres).& Nous& verrons& par& la& suite& comment& le& cadre& théorique& proposé& par& Mante&(2007)&et&Mante,&Corminbœuf&&et&Carron&(20101)&intègre&l’ensemble&de&ces&éléments.&c. La&perspective&(microU)sociologique&offerte&par&Charlot&(1999)&et&ses&travaux&sur&le&rapport)
au)savoir& sont&aussi&exemplaires&des&différences&existantes&dans& le&sens&mis&par& les&appreUnants&dans&leurs&apprentissages,&ce&en&lien&avec&la&motivation&(voir&Viau,&1994,&par&exemple).&Nous&y&reviendrons&plus&en&détails&dans&le&chapitre&2.1.4.&d. La&pédagogie)de)maîtrise&(Bloom,&1979),&en&lien&avec&le&courant&behavioriste&peut&également&être&perçue&comme&une&pédagogie&différenciée,&dans&le&sens&où&en&proposant&une&taxonomie&des&objectifs&pédagogiques&et&un&cadre&temporel&pour&leur&apprentissage,&Bloom&et&ses&suiUvants&se&distinguent&de&l’enseignement&classique&qui&prétend,&sur&la&base&de&programmes&de&contenus& indifférenciés,& que& tous& apprennent& de& façon& semblable.& D’une& explicitation& des&curricula&en&contenus&de&savoirs,& la&pédagogie&de&maîtrise,&malgré&certaines&dérives,&a&proUposé& d’exprimer& les& apprentissages& sous& forme& de& comportements& observables& chez& les&élèves&(Hameline,&1979),&ce&qui&offre&un&regard&novateur&sur&la&différenciation&en&pédagogie.&Meirieu& (1996)& croit& reconnaître& deux& grands& courants& dans& la& pédagogie& différenciée&:& d’une&part,&la&«&gestion)technocratique)des)différences&»,&basée&sur&un&diagnostic&a&priori&des&différences&existantes& et& la&mise& en& place& quasiUautomatique& de& remédiations& en& vue& d’attribuer& à& la& perUsonne& la& place& qu’on& estime& être& bonne&pour& elle&;& d’autre& part,& l’«&invention)/)régulation&»& qui&consiste&en&la&mise&en&œuvre&d’une&pédagogie&des&conditions,&continument&réinventée&et&sachant&s’adapter&aux&différences&qui&font&jour,&à&tout&instant,&dans&une&classe.&
[Cette) seconde) approche]) sait) l’impérieuse) nécessité) d’inventer) toujours) des)
moyens)nouveaux,) en)prospectant)dans) sa)mémoire) et) en) faisant)appel)à) son)
imagination,)pour)que) chacun,)avec) sa)différence,)puisse) trouver)progressiveF
ment)par)luiFmême)ce)qui)lui)permet)de)grandir)et)de)lui)échapper.)Meirieu,&1996,&p.14&Si&le&traitement&«&technocratique&»&conduit&à&attribuer&une&place&fixe&à&la&personne,&en&détectant&de& façon& scientifique& les& différences& entre& individus,& il& entraîne&nécessairement& une& vision& raUtionnalisant&les&parcours&scolaires&et&professionnels,&au&risque&d’enfermer&les&personnes&dans&ce&diagnostic&préalable.&L’approche&«&invention)/)régulation)»,&quant&à&elle,&repose&entièrement&sur&le&principe&d’éducabilité,&inscrit&au&cœur&de&la&personne,&et&offre&ainsi&la&possibilité&de&dévelopUper&au&mieux&les&compétences&et&l’autonomie&de&l’élève&dans&un&environnement&favorable.&













tions)et)usages.)Notre& recherche)–)action)s’inscrit,& essentiellement,& dans& les& deuxième& et& troisième&orientations&proposées& ici,&du&fait&de&notre&positionnement&qui&se&veut&à& la& fois&descriptif&(3e&orientation)&–&identification&des&approches&et& conceptions&d’apprentissage&des&enseignants,& repérage&des&criUtères&d’hétérogénéité&par&eux&reconnus&–&et&exploratoire&(2e&orientation)&–&pratique&académique&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité&durant&la&formation&visant&les&changements&de&pratique&chez&les&futurs&enseignants.&Cherchant&à& repérer& les&conditions&permettant& l’évolution&des&conceptions,&approches&et&croyances&d’étudiants&en&formation,& il&est&à&noter&que&la&première&orientation,&viUsant&à&saisir&l’évolution&des&pratiques,&offre&également&une&direction&à&notre&travail.&
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2.1.3. Vers!un!cadre!théorique!de!la!gestion!de!l’hétérogénéité!Si& la& différenciation& consiste& à& créer& des& différences& dans& les&modes& de& relations& interpersonUnelles&ou&dans&les&activités&en&classe,&la&gestion&de&l'hétérogénéité&vise&à&prendre&en&compte&les&différences& préexistantes& en& vue& de& faciliter& les& apprentissages& individuels& des& élèves& (Mante,&2007)&et&le&récent&rapport&d’une&mission&gouvernementale&française&le&proclame&:&
L’enseignement)différencié) implique)que)l’enseignant)soit)capable)de)diagnosF
tiquer) les) forces) et) les) faiblesses) des) élèves,) les) progrès) et) résultats) de) l’élève)
dépendent)en)effet)de) la)pertinence)de)ce)diagnostic.)Cela) implique)une)réelle)
formation)des)enseignants,)en)pédagogie,)mais)également)en)psychopédagogie)
et)en)gestion)des)élèves.)Rapport&de&la&mission&parlementaire&sur&l’innovation&des&pratiques&pédagogiques&par&le&numérique&et&la&formation&des&enseignants,&24&février&2012,&p.83&Przesmycki& (1991)& définit& la& «&pédagogie)différenciée)»& comme& étant& «&individualisée&»& et& «&vaF
riée,)proposant)un)éventail)de)démarches)»&;&Perrenoud&(1997),&par& le&titre&de&son&ouvrage&«&PéF
dagogie) différenciée):) des) intentions) à) l’action)»,& souligne& également& cet& aspect& résolument&stratégique&et&pragmatique&de& la&différenciation&et&propose&de&caractériser&cette&dernière&par&:)
1.)Les)procédures,)2.)Les)ressources)disponibles)et)les)contraintes,)3.)Les)rôles)et)4.)La)tâche.&Meirieu&(1996)& distingue& la& différenciation& a)) des) processus) d’apprentissage,) b))des) contenus)
d’apprentissage)et)c))des)structures,&avec&toutes&les&limites&et&les&difficultés&que&cela&peut&repréUsenter&pour&l’enseignant,&voire&les&contradictions&au&sein&même&de&l’institution.&Nombre&de&disUpositifs& sont& ainsi& établis,& a&priori,& par& l’enseignant&en&vue&de&diversifier& les& formes&–& sociales,&procédurales,&temporelles…&–&de&sa&pratique&en&classe.&Un&véritable&changement&de&paradigme&est&ici&présent&:&la&différenciation&est&centrée&sur&les&acUtions&de&l'enseignant&et&leurs&conséquences&chez&les&élèves,&alors&que&la&gestion&de&l'hétérogénéiUté& trouve& ses& fondements& dans& les& différences& existant& chez& les& apprenants& et& propose& à&l'enseignant,&si&ce&dernier&les&prend&en&compte,&des&choix&méthodologiques&nouveaux.&En& reprenant& le& titre& d’un& article& de& Mante& (2007),& «&De) la) différenciation) à) la) gestion) de)




celui)qui)sait)et)non)dans)celle)de)celui)qui)apprend.&»&(id.&p.48).&Mante&modifie&également&ce&paradigme&initial&en&établissant&la&subordination&de&l’enseignement&aux&différences& préexistantes& chez& les& apprenants.& Aussi& évidente& que& soit& la& réalité& des& difféUrences&entre&les&apprenants,&leur&visibilité&et&leur&prise&en&compte&sont&des&choix&que&doit&effecUtuer& l’enseignant& au& quotidien.& Interrogés& sur& leur& perception& des& différences& perçues& en&situation& d’enseignement,& des& étudiantsUstagiaires& ont& mis& en& évidence& plus& de& vingtUcinq&sources&d’hétérogénéité&possibles1.&&Ce&grand&nombre&de&différences&est,&forcément,&un&motif&de&doute&sur&la&faisabilité&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité,&tant&diverse&et&multiple&est&cette&dernière&lorsqu’elle&est&révélée.&Il&sera&donc&nécessaire,& dès& la& formation& initiale& des& enseignants,& de& définir& des& critères& de& choix& pouvant&résister& au&principe&de& réalité2,& au& risque&d’abandonner& toute& velléité&de& chercher& à&pratiquer&cette&gestion&différenciée.&Plusieurs&modes&de&catégorisation&de&ces&différences&existent.&Kahn&(2010)&propose&par&exemple&de&classer&les&différences,&en&fonction&de&leur&origine,&selon&trois&«&conceptions&»&(op.&cit.&pp.81&et&suivantes)&:&naturalisante&(liée&à&la&personne&de&par&sa&nature)&;&quantitative&(due&à&la&comparaiUson&entre&individus)&et&en)termes)de)diffraction)(liée&à&l’élève&dans&sa&relation&à&l’école&et&au&méUtier&d’élève).&Przesmycki&(1991)&indique&:&
[L’hétérogénéité) scolaire]) renverrait) entre) autres) à) «) l’hétérogénéité) de)
l’appartenance)socioFéconomique)»,)de)«)l’origine)socioculturelle)»,)«)des)cadres)
psychofamiliaux) »,) à) celle) des) «) stratégies) familiales) ») et) des) «) cadres) scoF
laires)»,)ainsi)qu’à)«)la)diversité)de)la)motivation)des)élèves)à)travailler)et)à)apF
prendre) »,) à) celle) des) «) rythmes) »,) de) la) «) gestion) des) représentations)
mentales)») ou) encore) à) «) la) diversité) des) modes) de) pensée) et) des) stratégies)
d’appropriation)».) cité&in&Le&,&2009,&p.57&D’autres& comme&Zakhartchouk& (2001)&ou&Perrenoud& (1995)&ne&veulent&pas& s’embarrasser&des&origines& des& différences,& préférant& s’attacher& à& la& proposition&de&dispositifs& de& différenciation.&Nous&postulons&cependant&que& l’origine&des&différences& joue&un&rôle&pour& l’enseignant,&dans& le&sens&où&elle&peut&devenir&une&source&de&critères&de&leur&prise&en&charge.&Dans&le&cadre&de&notre&enseignement,&nous&proposons&la&classification&suivante,&en&accord&avec&différents&auteurs&et&formateurs,&et&sur&la&base&des&réponses&apportées&par&les&étudiants&à&notre&












lon)leurs)compétences.)»)Interview&de&I.&Chassot,&23.10.2010,&cité&in&Mante&et&al.,&2010,&p.11&Tant& biologiquement,& physiologiquement,& philosophiquement& ou& politiquement,& la& gestion& de&l’hétérogénéité,& auprès& d’élèves& dits& «&normaux&»,& semble& s’imposer& sur& la& base& du& principe&d’éducabilité&(Meirieu,&20083)&;&cette&nécessité&éthique&prend&sa&source&dans&le&fait&de&croire&au&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Voir&Tableau&26,&p.134.&2&& Voir&aussi&Fabre,&Altet&et&Rayou&(n.d.).&3&& Voir&aussi&entretien&TV,&Meirieu,&«&Educabilité&et& liberté&»& [en& ligne]&à&Curiosphère.tv&:&http://bitly.com/o9qHxU,&dernière&consultation&le&15&décembre&2013.&
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potentiel&de& l’élève&et&de& tenter&de& lui&donner& le& cadre&adapté,&dans& la&mesure&des&possibilités&institutionnelles&et&de&l’enseignant&luiUmême.&
L’image)et)la)crédibilité)du)bon)enseignant)se)trouvent)désormais)directement)








des) brevets) que) tout) le) monde) doit) passer) par) une) exigence) de) rotation) des)
tâches) et) de) formation) de) tous,) que) des) systèmes) d’éducation) nouvelle) anarF
chiste)ou) libertaire)comme)Summerhill,)où) les)êtres)sont) livrés)à)euxFmêmes) :)
les)bons)réussissent)et) les)autres)sont)plus)ou)moins)écartés,)ou)du)moins)resF
tent)dans)une)réussite)très)aléatoire.)Meirieu,&2008,&en&ligne&:&www.meirieu.com/ARTICLES/educabilite.pdf!.&Dernière&consultation&:&23&février&2014.&L’enseignant&peut&(doit&?)&ainsi&se&positionner&entre&une&pédagogie&de&la&réussite&des&meilleurs,&favorisant&la&performance&et&le&darwinisme&au&détriment&des&plus&faibles,&ou&viser&l’accès&du&plus&grand& nombre& aux& savoirs& et& compétences…& Les& sources& d’inégalités& entre& enfants& ou& adolesUcents& sont& extrêmement& nombreuses,& du& fait& simplement& de& leurs& environnements& socioUculturels&et&familiaux.&Sans&faire&preuve&d’angélisme,&ni&d’utopisme,&il&semble&simplement&nécesUsaire& –& et& les& lois& scolaires& et& règlements& divers& le& confirment& –& d’offrir& à& l’école,& à& l’élève,& à&l’enseignant,&les&moyens&de&lutter&contre&ces&inégalités&face&aux&apprentissages.&Enfin,& pragmatique&est& le& cadre& théorique&décrit& par&Mante& (2007&et&2010),& dans& le& sens&où& il&propose& pour& chaque& étape& d’un& processus& d’apprentissage& /& enseignement& (fig.7,& page& suiUvante),&des&dispositifs&permettant&la&mise&en&évidence&des&différences&et&d’autres&visant&à&gérer&l’hétérogénéité.&Cette& séquence& «&idéale&»& d’apprentissage&/&enseignement& est& d’inspiration& constructiviste&;& il&s’agit&d’un&modèle&expérimenté&et& intégré&dans& le&cadre&de& l’enseignement&des&mathématiques&au&niveau&Secondaire&dans&le&canton&de&Fribourg,&et&figure&dans&le&Curriculum)de)Mathématiques&cantonal&en&vigueur&entre&2003&et&2013.&Ce&même&modèle&de&séquence&a&servi&de&structure&sousU
2.!Cadre!théorique!
! 45!
jacente&lors&de&la&rédaction&de&nouveaux&moyens&d’enseignement&romands&en&mathématiques1.&Nous&pouvons&donc&affirmer&que& les&différents&moments&présents&dans&cette& séquence&ont&été&validés& et& ont&offert& à&Mante& (2007)& et&Mante& et& al.& (2010),& une&base&de& réflexion&des&plus& féUcondes&pour&leur&réflexion&sur&la&gestion&de&l’hétérogénéité.!
!
Figure!7!:!L’acquisition!d’un!nouvel!élément!de!savoir,!en!incluant!les!dispositifs!d’évaluation!










d’ouverture)(effet)Pygmalion).) Hubert,&1999,&pp.50U51&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Collection&Mathématiques)9F10F11,&éd.&LEP,&Lausanne,&2011U2013.&
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Dans&ce&modèle&(fig.7,&page&précédente),&l’élève&acquiert&la&nouvelle&connaissance&au&travers&de&cinq&étapes&:&1.&acquisition)des)prérequis);)2.&première)rencontre)avec)le)nouvel)élément)de)savoir);)3.&institutionnalisation1);&4.&phase)formative);&5.&synthèse)et)transfert.&Comme&indiqué,&Mante&proUpose,&en&2007,&différents&dispositifs&de&gestion&de&l’hétérogénéité&pour&chacun&des&moments&de&la&séquence.&&Ces&cinq&étapes&peuvent&être&vécues&en&formation&initiale&d’enseignants,&quels&que&soient&la&taille&du&groupe&et&le&cadre&de&travail&:&1. Précisions& quant& aux& éléments& de& savoir& à&maîtriser& préalablement& à& la& séquence& (liste& de&concepts,& définitions& explicitées,& renvois& à& des& sources& proposant& les& bases& à& maîtriser…).&Propositions&de&textes&et&ressources&diversifiées&offrant&la&possibilité&de&construire&les&bases&nécessaires,&de&les&consolider&et&d’aller&plus&loin.&2. Emergence&des&représentations&(QUsort,&questionnaire,&débat&improvisé…)&;&lecture&d’un&texte&complexe&incitant&au&questionnement&;&analyse&d’une&situation&de&classe&;&recueil&de&questions&que&les&participants&se&posent&sur&le&thème&;&jeu&de&rôles&;&etc.&3. Synthèse&et&apport&théorique&par&l’enseignant&ou&transmission&d’un&texte&ou&d’un&résumé&de&cours&identifiant&les&éléments&de&savoirs&essentiels.&4. Travail&d’analyse&personnelle&avec&confrontation&au&savoir&expérientiel&;&intégration&du&nouUvel&élément&dans&sa&pratique&avec&compteUrendu.&L’enseignant&évalue&de&façon&formative&ces&travaux.&5. Synthèse&globale,&retour&collectif&sur&les&travaux&effectués&et&liens&avec&d’autres&éléments&de&savoirs.&L’étape& 2.& est& essentielle& dans& une& perspective& constructiviste,& car& elle& vise& à& permettre& à&l’apprenant&de&vivre&un&conflit&cognitif&interne&en&vue&de&remettre&en&cause&ses&propres&connaisUsances&et&représentations,&conscientes&ou&non&:&
Un)conflit)cognitif)se)développe)lorsqu’apparaît,)chez)un)individu,)une)contraF
diction)ou)une)incompatibilité)entre)ses)idées,)ses)représentations,)ses)actions.)
Cette) incompatibilité,) perçue) comme) telle) ou,) au) contraire,) d’abord) inconsF
ciente,) devient) la) source) d’une) tension) qui) peut) jouer) un) rôle) moteur) dans)









d’intégrer) de) nouvelles) connaissances,) de) sorte) de) différencier) les) anciennes)









2.1.4. Du!rapport!au!savoir!Même&si& ce& concept&–&ou& cette&problématique&–&du&«&rapport& au& savoir&»& connaît,& selon& les&auUteurs,&des&fortunes&diverses,&il&est&au&cœur&de&la&réflexion&de&nombre&de&recherches&et&pensées.&On&peut& la&reconnaître&déjà&dans& les&travaux&sociologiques,&par&exemple&chez&Bourdieu&(1966)&qui&montrent&combien&les&différences&de&rapport&à&la&culture,&selon&les&familles,&entraînent,&par&effet&d’«&héritage&»,&l’échec&ou&la&réussite&scolaire&de&l’enfant.&Initiés&en&France&par&Charlot&(1999),&dans&une&perspective&(microU)sociologique,&ces&travaux&sur&les& rapport)à) l’école& et& rapport)au)savoir& ont& été& d’abord& élaborés& pour&mieux& comprendre& les&échecs,&mais&surtout&les&réussites&scolaires&en&milieu&populaire.&Défini&comme&étant&«&l’ensemble)
organisé)qu’un)sujet)entretient)avec)tout)ce)qui)relève)de)l’apprendre)et)du)savoir):)objet,)«)contenu)
de)pensée)»,)activité,)relation)interpersonnelle,)lieu)(…))»&(op.&cit.,&p.3),&le&rapport&au&savoir&est&un&élément&dynamique&et&évolutif&de&la&personne.&En&cherchant&à&montrer&les&cas&atypiques&de&réusUsite& scolaire& dans& des& milieux& défavorisés,& et& en& complément& contradictoire& aux& héritiers& de&Bourdieu,&Charlot&réfute&en&partie&le&darwinisme&souvent&admis&dans&le&milieu&scolaire.&Dans& la& recherche& clinique,& sur& la& base& des& travaux& de& Freud,& le& rapport& au& savoir& est& perçu&comme&un&rapport&à&son&propre&désir,&désir&de&savoir&ici.&A&la&fois&produit&de&facteurs&conscients&et& inconscients&et&processus&moteur&de&nos&nouveaux&apprentissages,& ce& rapport&au&savoir&est&une&clef&de&compréhension&du&rapport&de& l’individu&au&monde.&Nimier& (1985&et&2006)&a&déveUloppé&une&approche&fondée&sur&la&psychanalyse,&en&identifiant&les&blocages,&choix&inconscients&et&forcés,& et& préférences& de& certains& individus& face& à& des& disciplines,& des& tâches& ou& des& postures&dans&le&cadre&scolaire&;&il&relève&combien&le&rapport&au&savoir&peut&être&angoissant&et&donc&handiUcapant&pour&l’individu&face&à&de&nouveaux&apprentissages.&Dépassant& ce& cadre,& cet& outil& d’analyse& permet& de& mieux& comprendre& les& motivations& –& ou&l’absence&de&motivation&–,&l’engagement&continu&ou&irrégulier&des&élèves.&
Dans) le) même) esprit,) les) travaux) de) psychologie) du) travail) (LévyFLeboyer,)
1984)) avaient) déjà) suggéré) les) composantes) de) la) motivation) qui) associent)
image) de) soi) (expectation),) sens) de) l’implication) (valence)) et) enjeux) de)




pas& le&même&qu’à&un&autre.&En& tant&qu’étudiant,&nous& l’avons& tous&vécu,&ayant,&par&exemple&en&Physique,&des&rapports&bien&différents&avec& le&domaine&d’études&Electricité&et&celui&de& la&MécaF
nique&ou,&en&Géographie,&entre&les&chapitres&Démographie)et&Géomorphologie…)Chevallard&(1984)&offre&un&regard&anthropologique&qui&prend&en&compte& l’individu&dans& la&miUcrosociété& scolaire& et& réinterroge,& comme& le& fait& également& Perrenoud& (2000),& le& statut& de&l’institution&et&les&exigences&de&conformité,&voire&de&conformisme,&des&élèves&qui&y&sont&inscrits.&En&esquissant& l’importance&du&curriculum&caché&au&cœur&de&ce&métier,&Perrenoud,& toujours&en&2000,&souligne&combien&le&«&sens)du)travail)scolaire)»&peut&être&perçu,&consciemment&ou&non,&de&différentes&manières&par&chaque&élève&et&combien&le&travail&réel&est,&malgré&toute&la&volonté&que&l’enseignant&peut&y&mettre,&définitivement&imprescriptible.&Partant&de&constatations&sur&la&motiUvation,&Perrenoud&«&tente)de)‘’désengluer’’)des)images)toutes)faites)[qui)y])sont)associées)»)et)«)proF
pose) de) parler) du) sens) du) travail,) des) savoirs,) des) situations) et) des) apprentissages) scolaires)»&(op.&cit.&p.21).&Le&sens&n’est&pas&donné&dès&le&départ&à&chaque&étudiant,&à&chaque&élève.&Hormis,&peutUêtre,&ceux&qui&ont&accepté&d’assumer&leur&métier&d’élève&sans&le&remettre&en&cause&–&et&ce&sont&là,&souvent,&les& bons& élèves.& Une& bonne& partie& des& individus& présents& dans& une& salle& de& classe& sont& dans&l’orientation&du&«&faire&»&plutôt&que&de&l’«&apprendre&»,&évacuant&ainsi&toute&signification&aux&acUtivités&et&ne&cherchant&guère&la&cohérence&et&les&liens&entre&éléments.&Ce&rapport&à&l’école&en&tant&que& lieu& véritable& des& apprentissages& –& et& non& simplement& comme& espace& d’attente& et/ou& de&sélection&–&demande&à&être&construit,&ainsi&que& l’évoque&Perrenoud&(id.),&à&partir&d’une&culture&spécifique,&de&valeurs&propres&et&de&représentations&communes&;&il&se&construit&en&situation&et&en&relation&entre&enseignant&et&apprenants.&Meirieu&complète&cet&éclairage&sur&la&dimension&du&sens&des&apprentissages,&plus&particulièrement&orientés&sur&le&pédagogique.&
• Un)apprentissage,)tout)d’abord,)peut)avoir)du)sens)parce)qu’il)répond)à)une)quesF
tion)que)l’on)s’est)déjà)posée)ou)parce)qu’il)résout)un)problème)que)l’on)a)déjà)renF





également)avoir)du) sens)dans) le) registre) «) symbolique) »,) parce)que) les) questions)








son)environnement) familial,) social)ou)économique,)en) face)de)questions)qu’un)saF
voir)nouveau)va)contribuer)à)résoudre.) Meirieu,&1990,&pp.&183U184&Toute&activité&devrait&être&orientée&vers&une&fin&et&cette&fin&reste&souvent&improbable,&invisible,&inconnue& de& l’apprenant.& Comme& enseignant& et& comme& formateur& d’enseignants,& si& souvent,&nous&avons&été&confronté&au&récurrent&«&Oui,&mais…&M’sieu…&ça&sert&à&quoi&x&?&»&;&x&peut&être&un&exercice& de& drill,& les& fonctions& du& 2e& degré,& l’accord& des& participes& passés,& le& langage& html,& les&composantes&de&la&lithosphère&ou…&la&pédagogie&générale&!&La&conceptualisation&du&«&rapport&au&savoir&»&est&relativement&récente&et&sur&la&base&de&ces&difféUrentes&approches,&nous&proposons&de&le&définir&comme&étant&la)relation)subjective)et)personnelle,)
produit) et) processus,) qu’un) individu) vit) et) entretient) avec)des) contenus)de) connaissances) et) avec)
l’apprentissage) en) tant) que) tel.& La& dimension& individuelle& et& essentiellement& inconsciente& de&cette&relation&avec&des&contenus&et&l’apprentissage&est&essentielle&;&pour&notre&recherche,&elle&est&un& levier& important,& tant& pour&mieux& aborder& les& conceptions& de& l’apprentissage,& les& postures&d’un&futur&enseignant,&que&dans&la&gestion&même&de&ces&différents&rapports&au&savoir,&gestion&ne&pouvant&s’intégrer&que&dans&une&prise&en&compte&plus&globale&de&l’hétérogénéité.&Notre&définition,&inspirée&de&différentes&sources&(Charlot&(1999),&Charlier&(1998),&Jellab&(2006),&par&exemple)&permet&d’interroger& le&rapport&des&apprenants&en&enseignement&avec& les&savoirs&enseignés&et&apprenants.&Ces&approches&différentes&du&rapport)au)savoir&et&à)l’école&ne&manquent&pas&de&souligner&l’importance&de&ce&concept&et&son&aspect&transdisciplinaire&;&relevant&autant&de&l’individu&que&du&collectif,&il&semble&également&être&multiscalaire.&Il&souligne&de&façon&essentielle&la&nécessité&de& la&prise& en& compte&de& ces&perceptions&différentes& chez& les& apprenants,& de& tous&niveaux&et,&par&là,&la&confirmation&de&l’importance&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité.&Centrée&plutôt&sur&les&adolescents,&la&recherche&propose&cependant&quelques&ouvertures&du&côté&des&apprenants&de&l’enseignement&:&Terrisse&(2007)&sur&les&enseignants&d’EPS,&Jellab&(2006)&sur&les&professeurs&stagiaires.&Beaucher,&en&2010,&reprenant&Dauvisis&travaillant&sur&la&formation&des&enseignants&à&partir&de&Charlot&(1999),& identifie&trois&types&de&rapports&au&savoir&chez&des&enUseignants&en&formation&continue&en&France&:&«&instrumental,)professionnel)et)esthétique)»&:&
Le) type) instrumental) indique)que) le) savoir)est)directement)mis)en)opposition)
avec) le) «)faire)») et) s’articule) autour) du) contraste) «)théorie/pratique.) (…)) Le)
type)professionnel)suppose)que)le)savoir)est)un)outil)permettant)de)changer)un)





2.1.5. Les!six!leviers!de!Knowles!Plus& encore&du& fait& qu’il& s’agit&de& futurs& enseignants,& les& apprenants& concernés& ici& ont& tous&un&long&–&voire& lourd&–&passé&d’étudiant&derrière&eux&et& la&tentation&est&grande&dès& leur&entrée&en&formation&de& les& considérer& comme&des& spécialistes&de& l’apprentissage&du& fait&de& leur& réussite&universitaire.&EuxUmêmes&se&considèrent,&pour&une&bonne&partie&d’entre&eux,&comme&étant&déjà&des& spécialistes&de& l’enseignement&:&on&peut& imaginer,& finalement,&ne& faire& jamais&qu’enseigner&comme&on&a&été&soiUmême&enseigné&;&puisque&cela&a&«&fonctionné&»&avec&nous,&il&n’y&a&pas&de&raiUson&que&cela&ne&fonctionne&pas&avec&nos&futurs&élèves.&On&peut&reconnaître&ici&un&trait&souligné&par&de&nombreuses&études&évoquées&par&Crahay&et&al.&(2010)&:&
Selon)plusieurs)recherches)(…),) les)futurs)enseignants)manifestent)dès)l’entrée)






les)amener)à)un)investissement)minimal)dans)la)formation.) op.&cit.,&p.97&C’est&ainsi&qu’en&insérant&au&cœur&de&la&formation&la&gestion&de&l’hétérogénéité&et&des&éléments&spécifiques&de&la&pédagogie&pour&adultes,&nous&cherchons&à&modifier&ces&conceptions.&En&repreUnant&Knowles&(2005),&nous&utilisons&comme&leviers&les&six&éléments&suivants&:&1.&Le)rôle)de)l’expérience):&dès&leur&entrée&en&formation,&nous&soulignons&et&valorisons&les&expéUriences&vécues&par& les&étudiants,&dans& le&domaine&de& l’enseignement&ou&non.& Il&semble&en&effet&essentiel& d’utiliser& comme& leviers& d’apprentissage& ces& expériences& vécues,& au& travers& de& parUtages&vécus&en&cours,&d’insertion&d’éléments& issus&de& la&pratique&de&nos&étudiants&directement&dans&nos&apports&théoriques,&par&exemple.&2.&La)motivation& et& 3.&L’engagement)à)apprendre):& ainsi& qu’il& a& été& souligné,& en& particulier& par&Knowles&(1990&et&2005),&les&adultes&sont&bien&plus&sensibles&à&la&motivation&intrinsèque&qu’aux&pressions&externes&motivationnelles.&Le&fait&de&se&croire&déjà&compétent&avant&même&le&début&de&la&formation&n’incite&guère&à&la&motivation…&De&plus,&une&grande&part&du&cadre&institutionnel&de&cette&formation&va&agir&contre&cette&motivation&(peu&de&modularisation&de&la&formation&;&charge&
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des& espaces& visant& à& développer& cette& conscience& de& soi&;& la& prise& en& compte& des& préconnaisUsances&et&des& représentations&mentales& initiales,& avant&d’aborder& tout&nouveau&contenu&de& saUvoir,&cherche&à&jouer&ce&rôle.&Ces&six&leviers&développés&par&Knowles&(2005)&sont&pour&nous&la&confirmation&du&rôle&essentiel&de& la& gestion&de& l’hétérogénéité& en& formation&d’enseignants,&même& si& le& cadre&universitaire,& le&nombre&d’étudiants&ou&d’autres&obstacles&semblent&rendre&peu&aisée&la&tâche.&Contrairement&à&ce&que& pourraient& laisser& croire& les& degrés& de&maturité& et& de& capacités& d’apprentissage& des& étuUdiantsUstagiaires& en& formation,& le& changement& de& paradigme& enseigner& –& apprendre& que& nous&proposons&ciUaprès&(voir&2.3.2)&semble&encore&plus&essentiel&dans&cette&formation&d’enseignants.&En&leur&proposant&des&réponses&adaptées,&l’enseignant&saura&éveiller&les&apprentissages&les&plus&prégnants&chez&les&apprenants&;&ce&qui&ne&peut&guère&être&offert&par&un&enseignement&transmissif&uniquement.&Sans& contredire& l’ensemble& des& éléments& évoqués& jusqu’ici& et& pour& conclure& ce& discours& sur&l’hétérogénéité,& il& est& nécessaire& de& relever& brièvement& une& dérive& possible& de& la& gestion& de&l’hétérogénéité,&dérive&qui&réside&en& la&stigmatisation,&voire& la&discrimination&des& individus,&en&contradiction&avec&cette&perspective&égalitaire&souhaitée&par&l’institution&scolaire.!
2.1.6. Droit!à!la!différence!et!devoir!d’égalité!A&la&suite&d’Astolfi&(1992,&pp.189U191),&l'idée&de&pouvoir&dresser&le&«&profil&»&de&chaque&élève,&ce&qui&garantirait&une&meilleure&efficacité&pour&nos&actions,&paraît&entièrement&irréalisable&et&hors&de&propos.&On&ne&peut&ni&prendre&en&compte,&ni&identifier,&simplement,&l'ensemble&de&la&personUnalité&d’un&étudiant.&Cela&implique&d’effectuer&des&choix&et&d’en&rester,&humblement,&à&un&niveau&local&en&sélectionnant&quel&aspect&est&le&plus&directement&concerné.&De&plus,&il&faut&garder&à&l'esUprit& la& «&double& contrainte&»&qui& s'impose& :& veiller&à&pas&pénaliser&un&élève&dont& le&mode&d'apUprentissage&est&éloigné&de&celui&de&l'enseignant,&et,&dans&le&même&temps,&ne&pas&enfermer&l’élève&dans&son&propre&système.&Il&y&a,&ici,&deux&façons&d'empêcher&une&personne&d'évoluer&:&lui&propoUser& un& environnement& «&trop& bien& adapté&»& qui& ne& lui& donne& pas& l’occasion& de& se& remettre& en&question,&ou& lui&présenter&un&but&et&des&moyens& tellement&différents&de&ses&possibilités& imméUdiates&que&cela&le&dissuade&d'entreprendre.&&Ainsi&que&le&souligne&Meirieu&:&
Il)faut)donc,)tout)à)la)fois,)faire)droit)à)la)considération)de)l'élève)comme)perF
sonne) et,) simultanément,) se) méfier) de) ne) pas) engluer) notre) attention) à) son)








catégories) psychologiques,) chercher) absolument) à) expliquer) ses) actes) au) lieu)
d'interpeller)sa)liberté.)
Alerte)n°)3) :)Une)pédagogie)différenciée)qui)prétendrait)donner)exactement)à)





Alerte) n°5) :) Une) trop) grande) insistance) sur) la) dimension) interpersonnelle) en)
pédagogie)peut)dégénérer)dans)une) relation)duelle) infernale)de) fascination)/)
répulsion.)
Alerte)n°6) :)A)trop)personnaliser) la)relation,) le)maître)oublie)qu'il)n'est)qu'un)




sous&une& forme& large&qui& trouveront&précisions& et& expressions& finales&dans& le& cadre&des&quesUtionnaires&et&entretiens&à&mener&dans&la&phase&de&recueil&des&données.&
Les!critères!de!prise!en!compte!de!l'hétérogénéité!progressent?ils!durant!la!formation!
et!à!l’entrée!en!profession!d’enseignants!?!
• Quelles& sont& les& raisons& perçues,& par& les& étudiants& en& entrant& en& formation&d’enseignants,&incitant&à&la&prise&en&compte&de&l’hétérogénéité&?&
• Quels&dispositifs&mis&en&œuvre&par&le&formateur&durant&la&formation&modifient&les&reUprésentations&des&étudiants&quant&à&la&prise&en&compte&de&l’hétérogénéité&?&
• Quels&sont&leurs&propres&rapports&au&savoir&et&à&l’école,&en&début&et&en&fin&de&formaUtion,&et&comment&perçoiventUils&ceux&de&leurs&élèves&?&
• Quelles& pratiques& enseignantes& de& gestion& de& l’hétérogénéité& leur& sont& connues& et&mettentUils&en&œuvre,&en&fin&de&formation&et&à&l’entrée&en&profession&?&
• …&Nous&intéressant&également&au&produit&de&notre&enseignement&et&à&la&mise&en&œuvre&de&la&gesUtion&de&l’hétérogénéité&auprès&de&leurs&élèves&par&les&futurs&enseignants,&nous&soulevons&égaleUment& une& autre& sousUquestion& de& recherche& liée& à& la& prise& en& compte& des& différences& et&proposons&également&quelques&corollaires&:&
Comment!la!prise!en!compte!de!l’hétérogénéité!des!étudiants!se!traduit?elle,!dans!leur!
pratique!en!tant!qu’enseignant,!lors!de!leur!entrée!dans!la!profession,!dans!les!choix!
pédagogiques! (objectifs,! gestion! de! classe)! et! les! conditions! d’apprentissage! propo?
sées!(environnement,!ressources...)!?!
• Quels&dispositifs& et&quels&outils&d’enseignement&et&d’apprentissage& sont& identifiés&et&mis&en&œuvre&par&les&enseignants&à&leur&entrée&en&formation&?&
• Quelles& sont& leurs& représentations&et&opinions&quant&à& la&gestion&de& l’hétérogénéité,&durant&leur&formation&et&lors&de&leur&entrée&en&profession&?&
• …&
2.2. Des!conceptions!de!l’apprentissage!




tion)de) faits)et)méthodes);& 4.&Abstraction)de) la)signification& et& 5.&Processus)d’interprétation)de) la)
réalité.& Par& la& suite,&Marton,& Hounsell& et& Entwistle& (1993)& vont& ajouter& une& sixième& catégorie,&6.&Changer)comme)personne,&qui&souligne&plus&encore&ce&continuum&allant&de&la&simple&accumulaUtion&passive&(1.)&à&une&véritable&reconstruction&personnelle&de& la&connaissance&(5.),&en&prolonUgeant&cette&dernière&vers&la&transformation&de&la&personne&elleUmême&(6.).&En& formation& d’enseignants,& il& semble& essentiel& d’évoquer& ces& catégories& et,& surtout,& de& perUmettre& aux& étudiants& de& conscientiser& leurs& propres& conceptions&de& l’apprentissage,& tant& pour&enrichir& leur& futur& travail&d’enseignant&que,& simplement,&pour&accompagner&au&mieux& leur&apUprentissage&de&l’enseignement.&La&tâche&d’enseignement&sera&rendue&sans&doute&plus&complexe,&car&il&est&facile&d’enseigner&en&étant&convaincu&que&tous&les&apprenants&possèdent&la&même&conUception&que&soi&de&l’apprentissage,&mais&cette&complexification&ne&peut&qu’être&enrichissante&et&permettre&à&l’enseignant&de&diversifier&sa&pratique,&son&discours&et&son&regard&réflexif.&Entwistle&et&Peterson&(2004)&sont,&pour&nous,&un&deuxième&support&de&notre&réflexion,&lorsqu’ils&explorent& et& étendent,& à& la& suite&d’autres& chercheurs,& le&modèle&proposé&par&Perry& (1970)& sur&l’évolution&des&conceptions&des&étudiants&sur&l’apprentissage&au&fil&de&leurs&expériences.&
!
Figure!8!:!Comparison!between!categories!describing!conceptions!of!knowledge!and!of!learning.!









consistent. This stability may well reflect students’ conceptions of learning, which
tend to be more resistant to change.
The naturalistic experiments on student learning conducted by the Gothenburg
group described approaches to learning in relation to a specific task (reading
an article) and in an artificial context. Subsequent interviews in Lancaster
asked students how they went about their everyday studying—taking notes in
lectures, writing essays or problem solving, and preparing for examinations
(Entwistle & Ramsden, 1983). Equivalent categories of deep and surface also
proved to be applicable to these tasks, although the defining features had to be
extended to cover the different types of work (see Table 2). It is the different
intention that drives the processes subsequently used. In a deep approach, interest in
the subject matter and the intention to understand usually triggers the two learning
strategies identified by Pask (1988) as holist and serialist, which then seem to be used
ARTICLE IN PRESS
Table 2
Defining features of approaches to learning and studying
Deep approach Seeking meaning
Intention—to understand ideas for yourself
Holist process, looking at the broad picture
Relating ideas to previous knowledge and experience
Looking for patterns and underlying principles
Serialist process, being cautious and logical
Checking evidence and relating it to conclusions
Examining logic and argument cautiously and critically
Monitoring understanding as learning progresses
Engaging with ideas and enjoying intellectual challenge
Surface approach Reproducing content
Intention—to cope with course requirements
Treating the course as unrelated bits of knowledge
Routinely memorising facts and carrying out procedures
Focusing narrowly on the minimum syllabus requirements
Seeing little value or meaning in either the course or the tasks set
Studying without reflecting on either purpose or strategy
Feeling undue pressure and anxiety about work
Strategic approach Putting effort into organised studying
Intention—to do well in the course and/or achieve personal goals
Self-regulation of studying
Organising studying thoughtfully
Managing time and effort effectively
Forcing oneself to concentrate on work
Awareness of learning in its context
Being alert to assessment requirements and criteria
Monitoring the effectiveness of ways of studying
Feeling responsibility to self, or others, for trying hard consistently
N.J. Entwistle, E.R. Peterson / Int. J. Educ. Res. 41 (2004) 407–428 415
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Par&l’Approche)en)profondeur,&les&apprenants&visent&une&assimilation&des&contenus&:&leur&motivaUtion&est&intrinsèque,&ils&ou&elles&cherchent&à&comprendre&les&contenus&dans&leurs&contextes.&Dans&l’Approche)en)surface,&les&apprenants&visent&la&reproduction&des&contenus&enseignés,&leur&assimiUlation& de& ces& contenus& reste& superficielle,& leur&motivation& est& extrinsèque& et& orientée& vers& les&exigences&du&plan&d’études.&Enfin,&en&Approche)stratégique,& les&apprenants& sont&motivés&par& la&perspective&de&réussir,&non&par&l’intérêt&pour&les&contenus&(motivation&extrinsèque)&;&la&possibiliUté&de&gérer&et&d’organiser&soiUmême&son&apprentissage&joue&un&rôle&important&pour&ce&groupe.&&Il&nous&semble&important&de&souligner&ici&que&l’environnement&offert&par&le&formateur&aura&une&influence& sur& le& type&d’approche&des& apprenants&;&même& si& ces& derniers& conservent& toute& leur&liberté&d’apprendre,& le&mode&d’enseignement& favorisera&plus&ou&moins& l’une&ou& l’autre&des&apUproches&proposées&par&Entwistle&et&Peterson.&Notre& cadre& se& veut& restreint& et& ne& peut& intégrer& d’autres& éléments& tels& que& la&motivation,& les&stratégies& d’apprentissage,& les& émotions& ou& l’autorégulation& qui& pourraient& être& également&sources&d’informations.&S’interroger&sur&les&raisons&pour&lesquelles&ces&personnes&ont&choisi&de&devenir&enseignants&serait&également&un&angle&d’observation& intéressant.&Les& travaux&de&CharUlier& (1998)& sur& les& conceptions& des& enseignants& ou& de& Lameul& (2006)& permettent& d’enrichir&notre&propos&en&évoquant&les&conceptions&de&l’enseignement&en&lien&avec&la&posture&professionUnelle& identifiée& par& nos& futurs& enseignants.& L’importance& d’être& reconnu& dans& sa& façon&d’apprendre& offre& sans& aucun& doute& une& entrée& dans& la& construction& de& la& posture&d’enseignement.&Nous&faisons&l’hypothèse&que&les&conceptions&de&l’apprentissage&sont&fortement&liées&à&l’image&de&soi& en& tant& qu’enseignant&:& simple& passeur& de& savoir,& consommateur& passif& du& savoir& savant,&transmetteur& du& savoir& à& enseigner& auprès& d’élèves& euxUmêmes& consommateurs,& ou& véritable&créateur&de&dispositifs&d’apprentissage,&metteur&en& images&et&en&œuvre&d’un&savoir&de&compéUtences&visant& à&modifier& leurs&élèves&en& tant&que&personnes,& et& se& transformant& luiUmême.&Les&trois& approches& proposées& par& Entwistle& et& Peterson& (tab.3,& page& précédente)& et& les& changeUments& éventuels& des& étudiants& seront& ainsi& mis& en& relation& avec& les& postures& d’enseignement&dans& notre& analyse& des& résultats& de& la& recherche.& Tardif& et& Lessard& (1999),& en& s’inspirant& de&Marx,&soulignaient&cette&dimension&spécifique&de&l’activité&de&l’enseignant&:&









2.2.2. Un!modèle!de!l’apprentissage!de!l’enseignement!Par&la&reprise&d’Entwistle&et&Peterson&(2004,&p.415)&dans&nos&propres&cours,&notre&intention&est&de&permettre&à&nos&étudiants&de&prendre&conscience&de&leur&approche&de&l’apprentissage,&en&vue&de&dépasser& les& approches&«&stratégique&»&et& «&de& surface&».& La& confrontation&de& l’étudiant& à& ce&questionnement& peut& l’inciter& à& une& approche& en& profondeur.& En& effet,& nombre& de& recherches&montrent&combien&l’approche&d’apprentissage&varie&en&fonction&du&contexte.&L’approche&choisie&peut&être&considérée&comme&une&façon&de&s’adapter&aux&cadres&pédagogique&et&didactique&proUposés&par&le&formateur,&soit&:& le&curriculum,&les&méthodes&d’enseignement&et&celles&d’évaluation&(Entwistle&et&Peterson,&2004).&&Qualité&de&l’enseignement,!attention'et'soutien'porté'aux'étudiants&par&l’enseignant&sont&égaleUment& d’autres& facteurs& importants& favorisant& l’approche& en& profondeur.& Enfin,& le& mode&d’évaluation& et& la& façon& d’être& notés& jouent& également& un& rôle& dans& l’approche& des& étudiants&:&une&évaluation&portant&sur&les&connaissances&ou&l’angoisse&liée&à&la&performance&examinée&favoUriseront&plutôt&une&approche&en&surface,&de&même&si& l’étudiant&a& l’impression&que& la&charge&de&travail&demandée&est&trop&élevée&(voir&à&ce&propos,&entre&autres,&Jorro,&2000).&Nous&nous&plaçons&dans&un&modèle&d’apprentissage&de&l’enseignement&au&cœur&duquel&les&conUceptions&de&l’apprentissage&sont&prégnantes&;&nous&rejoignons&ici&Charlier&:&
Ainsi,) la) conception) que) les) enseignants) ont) de) leur) propre) apprentissage) de)
l’enseignement)déterminerait) leurs)processus)cognitifs,)c’estFàFdire) les)procesF
sus) d’abstraction,) de) comparaison,) d’analyse) et) d’évaluation) qui) opèrent) sur)




En&particulier,&ce&qui&nous&intéresse&ici&est&de&déterminer&dans&quelle&mesure&le&changement&de&paradigme&«&enseignement&–&apprentissage&»,&proposé&dans&le&chapitre&2.3.2,&et&les&quatre&«&saUvoirs& apprenants&»& que& nous& y& développerons,& peuvent& s’inscrire& dans& ce&modèle.& Chacun& des&éléments&de& ce&modèle& subit& une&modification& importante&dès& lors&que& l’enseignement& est& suUbordonné&à&l’apprentissage&des&étudiants&:&
• Les&théories)scientifiques&à&propos&de&l’apprentissage&et&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité&peuUvent&modifier&sa&propre&conception&de&l’apprentissage,&après&appropriation&par&l’étudiant.&
• En&favorisant&les&interactions&durant&les&cours&en&faculté&et&en&adoptant&un&mode&de&travail&(socio)constructiviste,& les&connaissances)construites)par)des)pairs& vont&naturellement&se&déUvelopper&et&prendre&une& importance&accrue,& tout&en&mettant&à& jour& l’importance&des&difféUrences&entre&étudiants.&&Par&ces&interactions,&apparaissent&également&et&se&résolvent&des&conflits&sociocognitifs,&si&les&conditions&sont& favorables&:&maîtrise&des&prérequis&cognitifs&et&sociaux,&climat&social&positif&et&non&stigmatisant&des&opinions&de&chacun,&décentration&suffisante&des&participants,& impliUcation& motivationnelle& de& ces& derniers 1 .& La& sensibilisation& à& la& problématique& de&l’hétérogénéité& échappe& ainsi& au& seul& cadre& théorique& pour& devenir& une& expérience& vécue&par&l’apprenant&de&l’enseignement,&ce&qui&ne&devrait&pas&manquer&d’agir&sur&ses&approches&et&conceptions&de&l’apprentissage.&
• Ces&conceptions)de)l’apprentissage&nécessitent&donc&d’être&identifiées,&dès&l’entrée&en&formaUtion,& pour& les& conscientiser& chez& l’apprenant.& Si& elles& peuvent& être& reconnues& comme& des&connaissances&(Raymond&1993,&évoqué&in&Charlier,&B.,&1998,&p.62),&ces&conceptions&peuvent&se&donner&à&voir&dans& les& représentations&mentales& individuelles,& avec& tout& ce&que&cela& reUcouvre&d’inconscient&et&d’indicible.&&C’est& ici&que& le&changement&de&paradigme& intervient&au&plus& fort&et&une&part&essentielle&du&travail&du&formateur&d’enseignants&réside&en&cette&conscientisation&des&conceptions&initiales&en&vue&de&proposer,&sans&imposer,&différents&paradigmes&possibles.&En&reprenant&le&modèle&de&l’apprentissage&de&l’enseignement&de&B.&Charlier,&nous&pouvons&illusUtrer& notre& propre& démarche& ambitionnant& de& permettre& aux& étudiants& de& vivre& la& gestion& de&l’hétérogénéité&en&vue&de&son&appropriation&et&de&son&intégration&dans&la&pratique&enseignante&et,&simplement,&dans&la&posture&de&l’enseignant&(fig.10,&page&suivante).&




Figure!10!:!Modèle!de!l’apprentissage!de!l’enseignement!(Charlier,!B.,!1998,!p.62)!en!lien!avec!la!gestion!de!l’hétérogénéité!Durant& les& cours& en& auditoire,& nous& développons,& en& vue& de& leur& appropriation,& des& apports&théoriques&(encadrés&bleus)1&en&cherchant&à&les&transmettre&dans&une&double&perspective&:&d’une&part,&celle&d’une&«&théorie&pratique&»&–&au&sens&où&nous&l’avons&développée&précédemment&–&qui&vise&à&favoriser&le&côté&réflexif&du&futur&enseignant&(flèche&bleue),&et,&d’autre&part,&la&perspective&d’une&théorie&à&faire&sienne,&«&à&la&Deleuze&»,&à&s’approprier,&voire&à&se&réapproprier.&&&Ces&apports&théoriques&sont&choisis&dans&la&mesure&où&ils&font&sens&pour&une&analyse&réflexive&de&la&pratique&enseignante&;& ils&sont&présentés,&chacun,&après&avoir&d’abord&pris&en&compte& les&reUprésentations& initiales&des&étudiants&sur& les&problématiques&concernées&ce&au&travers&de&quesUtionnaires,&QUsorts&et&autres&manières&de&faire&émerger&leurs&conceptions.&La& forme&de& ces&mêmes& cours& vise& à& favoriser& les& interactions& au& travers&de&divers&dispositifs&(encadrés& rouges)&:& travaux&de& groupes& entre& pairs2&;&échanges& en& duos& étudiant/enseignant3&;&questionnaires& individuels& dont& l’enseignant& réalise& une& synthèse,& puis& anime& un& débat& entre&étudiants&durant& le& cours&;& forums&en& ligne,& etc.&Ces& formes&d’apprentissage&de& l’enseignement&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Voir&Annexes&2&:&plans&et&contenus&des&différents&cours&concernés.&2&& Par&exemple,&rédaction&d’un&article&sur&un&penseur&de& la&pédagogie&entre& la&3e&et& la&9e&semaine&;&divers&ateliers&durant&les&cours&3&& Par& exemple,& travaux& individuels& avec& feedUback& de& l’enseignant,& travaux& facultatifs&;& lectures& «&pour& aller& plus&loin&»…&De&plus,&est&conduite,&dans& le&cadre&d’un&coursUatelier&que&nous&animons&–)Analyse)des)représentations)–,&une& expérience& de& narration& de& savoirs&;& elle& demande& à& chaque& étudiant,& sur& support& en& ligne& consultable& par&l’enseignant,&de&décrire&l’évolution&de&ses&représentations&mentales&individuelles&sur&une&période&de&quatre&mois,&située&entre&le&2e&et&le&6e&mois&de&la&formation.&L’enseignant&intervient&régulièrement&sous&forme&de&questions&ou&de&commentaires.&Nous&y&reviendrons&plus&longuement&au&point&3.1.5&(2.),&p.98.&
 

















sont&destinées&à& susciter& la& réflexion,& la& confrontation,& l’analyse&et& ainsi,& l’évolution&des& repréUsentations&et&des&savoirs&chez&les&individus&(double&flèche&rouge).&Cela&permet&la&circulation&des&idées&et&des&savoirs&narratifs,&au&sens&de&Lyotard&(1979a&et&1979b),&alors&que&le&savoir&scientiUfique&est&apporté&par&les&exposés&de&l’enseignant&et&les&lectures&recommandées.&Les&recherches&sont&nombreuses1&sur& les&changements&de&conceptions,&approches&et&croyances&des&enseignants,&tant&expérimentés&qu’en&formation&et&notre&travail&s’inscrit&dans&cet&ensemble&visant&à&mieux&comprendre&comment& les&différents&environnements&et&acteurs&de& la& formation&d’enseignants& –& cours& théoriques& et& stages&;& formateurs& et& enseignantsUformateurs& –& interagisUsent.&
2.2.3. Conséquences!pour!cette!recherche!Ces&cadres&théoriques&sur&les&conceptions&de&l’apprentissage&et&le&modèle&de&l’apprentissage&de&l’enseignement&exploité& ciUdessus&nous& conduisent&à&proposer&une&deuxième&sousUquestion&de&recherche&et&des&corollaires&possibles&:&
Les!conceptions!d’apprentissage!et!les!postures!d’enseignement!des!étudiants!en!for?




• …&Les&différentes&conceptions&de& l’apprentissage&des&étudiants& futurs&enseignants&sont&au&centre&de&la&réflexion&sur&la&gestion&de&l’hétérogénéité&;&en&effet,&tant&que&ces&apprenants&n’auront&pas&pris&conscience&de&l’existence&de&ces&différences,&au&cœur&même&du&processus&d’apprentissage,&il&sera&difficile&de&les&inviter&à&entrer&dans&ce&véritable&changement&de&paradigme.&&
2.3. Savoirs!enseignants!et!savoirs!apprenants!L‘approche& qui& consiste& à& distinguer& savoirs& théorique& et& pratique,& dans& la& profession& enseiUgnante&comme&en&formation&des&enseignants,&constitue&un&premier&cadre&d’analyse&souvent&préUsent,&tant&dans&le&sens&commun&que&dans&la&littérature&des&sciences&de&l’éducation&:&
Les) [savoirs) théoriques])comprennent) les)«)savoirs)disciplinaires)et)culturels)»)










de) définir) et) d'ajuster) des) projets) dans) le) cadre) d'objectifs) et) d'une) éthique,)
d'analyser)ses)pratiques)et,)par)cette)analyse,)de)s'autoFformer)tout)au)long)de)
sa)carrière.& Id.,&4e&de&couverture&Nous& commencerons&par& définir& ce& que& sont& les& «&savoirs& enseignants&»& avant& de& proposer& un&regard&innovant&sur&ces&derniers,&afin&de&mieux&identifier&l’importance&de&la&prise&en&compte&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité&en&formation&initiale.&
2.3.1. Une!typologie!des!savoirs!enseignants!De& nombreuses& typologies& des& savoirs& enseignants& ont& été& produites& par& la& recherche.& Par&exemple,& Shulman& reconnaît& trois& formes& de& connaissances& –& «& propositional) knowledge,) case)
knowledge) and) strategic) knowledge) (…)) corresponding) to) the) three)major) sources) of) knowledge)
about)teaching):)disciplined)empirical)or)philosophical)inquiry,)practical)experience,)and)moral)or)






La&typologie&des&savoirs&retenue&dans&le&cadre&de&cette&recherche&est&proposée&par&Altet&(in&PaUquay&et&al.,&1996)&et&constitue&pour&nous&un&cadre&pertinent&pour&proposer&un&premier&approUfondissement& de& notre& question& de& recherche.& Le& modèle& d’Altet& offre& une& rationalisation&efficiente& des& savoirs& liés& à& l'enseignement& et& permet& leur& analyse&;& «&savoirs&»& désigne& ici,& et&dans& l'ensemble& de& ce& travail,& en& accord& avec& Gauthier& et& Tardif& (id.,& p.221),& «&uniquement) les)
pensées,)les)idées,)les)jugements,)les)discours,)les)arguments)qui)obéissent)à)certaines)exigences)de)
la) rationalité)»,& rationalité& prise& dans& le& sens& de& la& «&capacité)à)«)rendre)raison)»)de)ce)que) l’on)
fait)»&(id.).& L’enseignant& devient& alors& celui& qui& comprend,& celui& qui& répond& à& l’injonction& de&Shulmann&:&
We)reject)Mr.) Shaw)and)his) calumny.)With)Aristotle)we)declare) that) the)ultiF
mate)test)of)undestanding)rests)on)the)ability)to)transform)one’s)knowledge)inF
to)teaching.) Shulman,&1986,&p.14&
PRATICIEN REFLEXIF – SAVOIRS D’EXPERIENCE  
Schön (1994) explique que le praticien réflexif, en conversant avec les situations problématiques dans lesquelles il 
intervient, se pose constamment la question Qu’est-ce qui arriverait si...? et qu’il tente d’y répondre en expérimentant de 
trois manières : 
• Par exploration, c’est-à-dire simplement en essayant diverses méthodes; 
• Par un changement délibéré dans sa p atique, changement ori nté vers une fin précise; 













A. et B. : Objectifs prioritaires de la composante 
EN ITALIQUE : TYPE DE SAVOIRS PRIORITAIREMENT VISE PAR LA COMPOSANTE 
 
 
A. Pour maitriser les 
contenus à 
transmettre : Priorité 
aux cours et aux 
travaux pratiques. 




B. Pour connaitre 
les principes de 
l’enseignement : 






autrui : priorité aux 
ateliers de 
communication. 
Etre en relation, 
communiquer, 
animer 
B. Pour demeurer 
en cheminement 
personnel : priorité 
aux stages de 
développement 



















« devenir-soi ») 
SAVOIR 
ETRE 





Utiliser des techniques 
(audiovisuelles, Mitic…) 
 
Observer sa pratique 
à l’aide d’outils 
d’analyse issus de la 
recherche 
 
A : Pour mettre 
en œuvre les 
techniques 
apprises : priorité 
à une structure 
modulaire 




recherche dans la 














B : Pour utiliser 
les MITIC : 
demeurer 
constamment à 
jour avec les 
avancées 
technologiques 
Mettre en œuvre des 
savoir-faire 
techniques 
Produire des outils 
innovants 




mémoire de Master 
en lien étroit avec la 

























A : Pour avoir du 
métier : priorité aux 
stages. 
 Utiliser des routines 
B. Pour remplir les 
diverses fonctions : 
immersion de 
longue durée . 
A : Pour être un 
partenaire engagé 
dans les projets 
collectifs : priorité 








B. Pour être un 
citoyen lucide : 









Roue de Léopold Paquay (2013) 
Composantes diverses du métier d’enseignant-e et de la formation des enseignant-e-s 
2.!Cadre!théorique!
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dès) lors)que) l’on)est)assuré)que)penser)B)est) susceptible)d’engendrer)de)meilF
leures) pratiques) qu’en) pensant) A.) Mais) il) faut) reconnaître) qu’en) éducation,)
nous) sommes) rarement)dans) ce) cas)de) figure.)Même)parmi) les) chercheurs) en)
sciences)de)l’éducation,)il)est)rare)qu’il)y)ait)unanimité)de)croyances.)op.&cit.&p.172&Eviter& tout& dogmatisme& est,& éthiquement& et& déontologiquement,& nécessaire&;& l’objectif& n’est& jaUmais&d’imposer&un&changement,&mais&de&mettre&un&maximum&d’éléments&à&disposition&du&futur&enseignant&pour&lui&permettre&de&connaître&ses&propres&conceptions,&de&disposer&de&ses&propres&outils&d’analyse&et&d’effectuer&ses&choix&en&pleine&conscience&;& lui&offrir&également& les&éléments&de&discours&lui&permettant&de&s’exprimer&sur&ses&choix.&En&s’appuyant&sur&cette&figure&de&pratiF
cien)réflexif,& la&possibilité&est&offerte&au&futur&enseignant&de&mettre&en&œuvre&une&pensée&autoUnome&et&réflexive,&tant&dans&les&conceptions&et&approches&de&l’apprentissage&que&pour&ce&qui&est&des&savoirs&enseignants.&Altet&(id.,&1996)&propose&la&typologie&descriptive&suivante&des&savoirs&enseignants&:&
• savoirs)à) enseigner& :& savoirs& savants& ayant& subi& une& transposition& didactique& (Chevallard,&1984)&en&vue&d'être&transmis&aux&élèves.&
• savoirs)pour)enseigner&:&issus&des&recherches&en&sciences&de&l'éducation&et&en&didactique,&ces&savoirs&élaborés&constituent&un&discours&scientifique&sur&la&pratique,&en&vue&d'aider&l'enseiUgnant&à&développer&sa&propre&réflexion&sur&l'apprendre&et&l'enseigner.&
• savoirs&sur& enseigner& :& appelés&aussi& «&savoirs&pragmatiques&»& (Tardif,&Gauthier&et&M'hamUmed,&1993),&ces&savoirs&procéduraux&sont&issus&d'une&certaine&formalisation&de&la&pratique,&transmise&ou&échangée&par& les&enseignants&euxUmêmes.&Ces& savoirs& sont&directement&utiliUsables&par&les&pairs.&
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• savoirs)de)la)pratique&:&plus&ou&moins&explicites&et&formalisés,&ces&éléments&de&connaissance,&que&nous&nommerons&également&«&savoirs&d'expérience&»,&sont&issus&directement&de&la&praUtique,&en&routinisation&et&consolidation&de&schèmes&d’action,&ce&qui&entraîne&nécessairement&leur&très&forte&contextualisation.&Il& est& essentiel& de& souligner& que& les& conceptions& de& l’apprentissage& des& enseignants& jouent& un&rôle&primordial&dans& leur&perception&de& ces&différents& savoirs& et&dans& leur& construction,& consUcientes& ou& non.& Ainsi,& toute& recherche& portant& sur& ces& savoirs& nécessite& l’identification& de& ces&conceptions.&Dans& ce& chapitre,& nous& évoquerons& ces& savoirs& sur& la& base& de& ce& qu’il& nous& a& été&donné& de& vivre& dans& le& cadre& de& nos& interventions& en& formations& initiale& et& continue&d’enseignants.&Les&deux&premiers&types&de&savoirs&sont,&selon&Altet,&principalement&issus&de&la&recherche,&même&si& la& transposition& didactique& peut& être& produite& par& l'enseignant& luiUmême&;& quant& aux& deux&derniers&types,&l'enseignant&en&est&le&principal&auteur,&aidé&parfois&par&ses&pairs&ou&par&des&forUmateurs&d'enseignants.&Les&travaux&de&Giddens&(1987)&ou&de&Wenger&(1998),&en&particulier&sur&les&communautés&de&pratiques,&ont&montré&combien&le&passage&d’une&vision&technocentrée&à&une&vision&anthropocentrée&de& la& connaissance&est&productive&:& ces&deux&derniers& types&de& savoirs&enseignants,&pour&être&efficients&et&permettre&des&apprentissages&collectifs&et&la&construction&de&connaissances&nouvelles,&nécessitent&des&interactions&répétées&entre&enseignants,&une&communiUcation&régulière,&dénuée&de&jugements,&en&partage&d’expériences&offrant&la&possibilité&de&valider&des&éléments&nouveaux&en&vue&de&les&intégrer&dans&la&pratique.&La&production&du&discours&sur&le&savoir&à&enseigner&semble&indissociable,&pour&nous,&de&l'intégraUtion&de&savoirs&pour&enseigner&;&dès&lors&que&l'on&vit&un&enseignement,&le&savoir&expérientiel&peut&s'élaborer&mais,&pour&être&source&d’apprentissages&réels&chez&l’enseignant,&il&exige&d'être&formaUlisé,&rationalisé,&en&collaboration&avec&d'autres&enseignants&réflexifs&ou&des&formateurs&d'enseiUgnants.& Tardif& et& Lessard& (1999),& s’inspirant& de& Giddens& (1987)& soulignent& que& le& «&sens) se)
«)vérifie)»)en)quelque)sorte)dans)le)«)discours)»)(verbal)ou)mental))qu’il)[l’enseignant])tient)ou)peut)
tenir)au)besoin)sur)ses)activités.&»&(op.&cit.&p.397)&Lors&de&nos& interventions&en& formation&continue,& il&nous&a&été&possible&d’observer&que& le&quaUtrième& savoir& décrit& par& Altet& est& bien& présent,& voire& totalement& envahissant&:& les& enseignants&que&nous&avons&eu&l’occasion&de&rencontrer&se&révélaient,&très&majoritairement,&fort&peu&producUteurs&de&«&savoir& sur& l'enseigner&»,& restant&à&un& stade&de& formalisation& très& intuitif& et&primaire&dans&leur&«&savoir&de&la&pratique&»&et&n'étant&guère&demandeurs&d'outils&qui&auraient&permis&une&construction&plus&élaborée&de&leur&savoir&pragmatique.&Les&deux&premiers&types&de&savoirs,&issus&du&travail&de&recherches&récentes,&et&que&nous&présentions&pourtant&après&les&avoir&«&transposés&
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pragmatiquement&»&(Perrenoud,&2004),&n'étaient&guère&pris&en&compte,&à&peine&entendus&et&très&rarement&intégrés&dans&la&pratique&suivant&la&formation&continue.&&Les&raisons&sont&connues&et&les&difficultés&de&l'enseignant&à&modifier&ses&pratiques&ont&été&analyUsées& et& expliquées& par& de& nombreux& chercheurs& (Perrenoud,& 1999& et& Périsset& Bagnoud,& 2002,&par&exemple).&Cet&attachement&à&certaines&pratiques&est&également&fortement&lié&aux&croyances&de& l’individu& qui,& selon& Crahay& et&al.& (2010,& p.91),& possèdent& quatre& fonctions&:&donner)un)sens)
aux)actions,)identitaire,)normative)et)justificatrice.&L’ensemble&des&savoirs,&des&représentations&et&des& croyances& d’un& enseignant& se& sont& construits& peu& à& peu,& au& long& de& sa& carrière,& et& lui& ont&permis&de&développer&une&vision&du&monde&scolaire&et&des&conceptions&de&l’enseignement&et&de&l’apprentissage&pragmatiques&et&solides,&et&aussi&normatives&:&
Les)représentations)ou)croyances)des)enseignants)remplissent)une)fonction)que)
l’on) peut) qualifier) de) normative) dans) la)mesure) où) il) leur) arrive) de) jouer) un)
rôle)d’orientation,)de)guide)des)comportements,)des)actions)et)des)pratiques.)Le)
plus) souvent)mise)en)avant)dans) les)discours)psychopédagogiques,) cette) foncF
tion)suppose)que)l’on)attribue)une)valeur)prescriptive)aux)croyances.))Crahay&et&al.,&2010,&p.90&Sans&vouloir&pervertir,&ni&résumer&outrageusement&ces&nombreux&travaux&qui&nous&ont&inspiré&et&formé,&l'intervention&d'une&enseignante,&lors&d'un&module&de&formation&continue,&offre&un&regard&très&clair&sur&la&situation&réelle&:&«&Moi,)j'ai)réussi)mes)études)sans)que)mes)profs)utilisent)tous)ces)
«)trucs)»)didactiques)ou)informatiques);)je)ne)vois)pas)pourquoi)je)devrais)faire)différemment.&».&Les&héritiers& d'une& certaine& praxis& n'ont& donc& guère& besoin& des& travaux& des& chercheurs,& ni&même&d'être&réflexifs&–&production&personnelle&d'un&savoir&sur&l'enseigner.&Une&modification&dans&cette&posture& est& exigeante& et& remet&profondément& en& cause& l’enseignant&;& il& s’agit& en& fait& d’un&vériUtable&changement&de&paradigme&qui&peut&être&soutenu,&voire&suscité,&par&un&regard&nouveau&sur&l’enseigner&et&l’apprendre,&ce&dès&l’entrée&en&formation.&
2.3.2. Vers!un!changement!de!paradigme!La& formation& initiale&d'enseignants,&à& l'Université,&offre,&apparemment,& le&cadre& idéal&pour&que&les&quatre&savoirs&de&Altet&(1996)&puissent&être&convoqués&conjointement&et&s'éclairer&mutuelUlement.&En&effet,&de&par&leur&statut&d'étudiants,&ces&personnes&disposant&au&minimum&d'un&bacheUlor&(DAES&I)&ou&d’un&master&(DEEM),&sont&nécessairement&confrontées&aux&deux&premiers&types&de&savoirs.&Confrontation&parfois&difficile&pour&ce&qui&concerne&le&«&savoir&à&enseigner&»,&car&la&transposition&didactique& entre& le& savoir& longuement& travaillé& et& appris& durant& le& parcours& académique& est,&souvent,&bien&éloigné&du&savoir&à&transmettre,&même&si&les&plans&d'études&sont&censés&apporter&
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un&cadre&aidant&et&directeur,&si&tant&est&que&ces&derniers&sont&pris&en&compte&par&les&enseignantsUformateurs&et&les&didacticiens&accompagnant&la&formation&de&ces&étudiants.&Quant&aux&«&savoirs&pour&enseigner&»,&ils&sont&bien&le&cœur&de&leur&formation&imposant&cours&de&pédagogie&et&de&didactique&générales,&histoire&de&l'éducation,&psychopédagogie&et,&en&particulier,&didactiques&spécifiques&pour&chacune&de&leurs&branches&d'enseignement.&Les&formateurs&univerUsitaires,& tout& à& la& fois& enseignants& et& chercheurs,& présentent& et& proposent& outils& d'analyse& et&théories&pratiques&visant&à&aider&le&stagiaire&U&futur&enseignant&à&mieux&entrer&en&profession,&tant&dans&la&phase&de&préparation&que&dans&celles&d'action&et&de&rétroaction.&&Ces& savoirs& pluriels& –& savoirFanticiper,) savoirFagir,) savoirFanalyser& –& sont& autant& d'outils& théoUriques& à& articuler& et& construire& en& formation& initiale,& en& vue& d'un& développement& continu,& en&autonomie&et&autoUapprentissage&par&l'enseignant,&tout&au&long&de&sa&vie&professionnelle&(Schön,&1994).&Du&fait&que&ces&étudiants&sont,&à&raison&du&cinquième&de&leur&temps&hebdomadaire,&en&école,&en&tant&que&stagiaire&accompagné&d'un&ou&deux&enseignantsUformateurs,&la&rencontre&avec&les&«&saUvoirs&sur&enseigner&»&et&des&«&savoirs&de&la&pratique&»&se&produit&nécessairement.&Cette& formation& duale& semble& donc& idéale& mais,& comme& nous& l’évoquions& précédemment,& les&étudiants&éprouvent&beaucoup&de&difficultés&à&s'extraire&des&savoirs&de&la&pratique&rencontrés&en&stage&et&transmis&par&un&enseignantUformateur,&plus&ou&moins&au&fait&des&deux&premiers&types&de&savoirs&et&plus&ou&moins&apte&à&formaliser&et&produire&un&«&savoir&sur&enseigner&».&
C’est)in)fine)l’idée)d’un)apprentissage)«)artisanal)»)du)métier)qui)prédomine,)et)
l’on) saisit) ainsi) l’ambivalence) exprimée) à) l’égard) de) la) culture) pédagogique)












Dans) la) logique) du) paradigme) de) l’enseignement,) les) apprentissages) réalisés)
par)les)élèves)découlent)«)forcément)»)des)pratiques)d’enseignement)et)il)s’agit)
essentiellement) d’adapter) les) pratiques) en) question) pour) soutenir) d’une)maF
nière) plus) adéquate) l’évolution) des) élèves) et) atteindre) les) buts) fixés.)
L’apprentissage)est)alors)subordonné)à)l’enseignement.)
En)ce)qui)concerne)le)paradigme)de)l’apprentissage,)l’enseignement)se)retrouve)
en) relation) de) subordination) par) rapport) à) l’apprentissage.) L’évolution) des)
élèves,) leurs) connaissances) antérieures,) leurs) caractéristiques) personnelles) et)
leur) trajectoire) en) apprentissage) indiquent) les) pratiques) d’enseignement) les)
plus)appropriées)ainsi)que)leurs)orientations.) Tardif,&2001,&p.4&Si& l'on& accepte& ce& changement& de& paradigme& «&enseigner& –& apprendre&»,& la& réflexion& sur& notre&pratique& peut& basculer& –& tout& en& s'enrichissant& –& et& se& poser& en& termes& d'«&apprentissage& des&élèves&»&et&non&plus&en&termes&initiaux&de&«&production&de&l'enseignant&».&Les&quatre&savoirs&enUseignants& acquièrent& dès& lors& une& dimension& inédite&:& ce& passage& de& l'enseigner& à& l'apprendre&impose& la&primauté&de&nouveaux& savoirs&qui&permettent&à& l'enseignant&de& réinterroger& sa&praUtique.&Il&s’agit&des&«&savoirs&sur&l'apprentissage&»,&tels&que&nous&nous&proposons&de&les&définir.&
2.3.3. Les!savoirs!sur!l'apprentissage!Sur& la& base& d’un& article& intitulé& «&It)Ain't)Necessarily)So)»):)Uncovering)Some)Assumptions)About)














• le)savoir)à)apprendre):&le&«&savoir&à&enseigner&»&–&que&l’institution&et&l’enseignant&définissent&et&traduisent&en&objectifs&observables,&par&les&transpositions&didactiques&externe&et&interne&–&devrait,&théoriquement,&être&celui&que&l’élève&va&acquérir.&Or&les&apprentissages&à&long&terme&–&«&vrais&»&apprentissages&–&et& les&apprentissages&nonUprévus&par& l’enseignant&–&curriculum&caché&(Perrenoud,&2000)&–&ne&sont&que&rarement&en&adéquation&parfaite&avec&ce&savoir&à&enUseigner.& Les& «&savoirs& à& apprendre&»& constituent& ainsi& une& première& conscientisation,& pour&l’enseignant,&de&ce&qu’il&souhaite&véritablement&que&ses&élèves&apprennent,&sans&être&encore&certain&que&cela&sera&le&cas…&
• le&savoir)appris&:&il&recouvre&les&apprentissages&réels&des&élèves,&en&partie&présents&et&visibles&dans&les&évaluations&sommatives&–&si&cellesUci&sont&réalisées&après&et&hors&contexte&d’une&séUquence&d’enseignement&–&et&se&réalisent&en&termes&de&compétences&plus&qu’en&éléments&de&savoirs&savants&objectivés.&
• le&savoir)sur)l’apprendre&:&ce&savoir&recouvre&les&aspects&cognitifs&et&métacognitifs&des&appreUnants&;&auUdelà&de&l’identification&de&ce&que&ces&derniers&ont&appris,&il&semble&essentiel,&dans&un& but& de& développer& leur& autonomie,& leur& motivation& et& leurs& capacités& d’apprendre,& de&conscientiser,& formaliser&et&développer&un&discours&sur& l’apprentissage&mettant&en& lumière&les&manières&d’apprendre&et&les&actions&facilitatrices&de&l’apprendre&(Barbeau,&1993).&
• le&savoir)sur)le)rapport)au)savoir&:&ce&dernier&est,&peutUêtre,&le&plus&important&dans&le&sens&où&il&est&celui&sur&lequel&semblent&reposer&les&autres&«&savoirs&sur&l’apprentissage&».&Ce&discours&et& cette& réflexion& sont& au& cœur& du& choix& et& de& l'acte& d'apprendre.& Ainsi,& en& formalisant& ce&rapport&et&en&offrant& la&possibilité&à& l'apprenant&de& le&conscientiser&et&de& l'exprimer,&ce&saUvoir&est&révélateur&d'aspects&essentiels&dans&la&relation&de&l'apprenant&aux&autres&savoirs&sur&l’apprendre.&Quant&à&l'enseignant,&s'il&a&fait&le&choix&du&changement&de&paradigme,&il&ne&peut&évidemment&que&s'intéresser&prioritairement&au&rapport&au&savoir,&tant&ce&dernier&éclairera&de&multiples&aspects&de&l'élève.&A&noter&que&ce&dernier&élément&pourrait&également&figurer&dans&la&typologie&des&quatre&saUvoirs&enseignants,&tant&le&rapport&au&savoir&de&l’enseignant&(savant,&à&enseigner,&enseigné&et&appris)& joue& un& rôle& important& dans& ses& pratiques& (Charlot,& 1999&;&Minder,& 2007& et& Clerc,&Minder&et&Roduit,&2006).&Le&rapport&au&savoir&mérite&d’être&conscientisé,&exprimé&pour&être&partagé,&d’où&la&mise&en&œuvre&de&dispositifs&de&narration&de&savoirs.&En&abandonnant&une&certaine&scientificité,&le&discours&narratif&sur&le&savoir&et&sur&le&rapport&au& savoir& trouve& sa& valeur& dans& le& fait&même& d’être& produit&;& la& validation& se& trouve& alors&dans&l’acte&d’être&rapporté,&échangé&et&réaffirmé&au&sein&de&la&communauté&des&enseignants,&ce&qui&peut&offrir&à&ces&derniers& l’occasion&d’être&tout&à& la&fois&objet,&producteur&et&destinaU
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taire&de&ce&savoir&narratif1.&Le&développement&des&nouvelles&technologies&confirme&de&plus&la&modification&du&mode&de&circulation&et&de&validation&des&connaissances&et&ces&savoirs&enseiUgnants&s’en&trouvent&ainsi&valorisés.&Il&est&connu&que&«&le)savoir)n’est)et)ne)sera)plus)transmis)





Figure!12!:!D'un!triangle!pédagogique!à!l'autre!En&modifiant&l'axe&de&référence,&en&assumant&la&subordination&de&l'enseigner&à&l'apprendre,&puis&en&se&focalisant&sur&les&quatre)savoirs)sur)l'apprentissage,&la&conséquence&immédiate&et&inévitable&est&que&peut&s'imposer& la&gestion&de& l'hétérogénéité.&En&effet,& les&«&savoirs&et&discours&sur& l'apUprentissage&»&chez&les&enseignants&comme&chez&les&élèves,&–&et&donc&en&particulier,&chez&les&étuUdiantsUstagiaires& en& formation& d'enseignants& –& sont& d'une& extrême& diversité1&comme& le& sont&leurs&perceptions&des&«&savoirs&sur&enseigner&».&&Comme& nous& l’avons& développé& précédemment& (2.1.4),& la& construction& du& sens& est& également&nécessaire& chez& l’enseignant& –& et& par& conséquent,& chez& l’apprenant& de& l’enseignement& –,& si&l’objectif&de& former&un&professionnel& réflexif& est& au& cœur&de& la& formation.& Impossible&de& consUtruire&un&tel&regard&sans&une&compréhension&affinée&des&buts&et&sens&des&contenus&et&des&actes&de& l’enseignement.& Même& si& la& complexité& de& l’intégration& du& rapport& au& savoir& en& formation&semble&extrême& lorsque& l’on& s’interroge&en& tant&qu’enseignant& (tab.4,& ciUdessous&et& tab.5,&page&suivante),& l’émergence&des&différences&existant&entre&les&individus&sait&être&riche&et&féconde.&La&formation&d’enseignants&est&un&instant&privilégié&pour&mettre&à&jour&et&confronter&les&rapports&au&savoir&–&et&à&l’école&–&des&étudiantsUstagiaires.&
Tableau!4!:!Composantes!du!rapport(aux(savoirs!de!l’enseignant!
Savoirs disciplinaires2 Savoirs enseignants Savoirs apprenants 
Savoirs savants 
Savoirs à enseigner 
Savoirs enseignés 
Savoirs appris 
Savoirs à enseigner 
Savoirs pour enseigner 
Savoirs sur enseigner 
Savoirs de la pratique 
Savoirs à apprendre 
Savoirs appris 
Savoirs sur l’apprendre 
Savoirs sur le rapport au savoir Se&restreindre&aux&rapports&aux&savoirs&est&insuffisant,&du&fait&qu’un&enseignant&est&également&un&acteur& social& et& un& agent& de& la& fonction& publique&;& cet& environnement& sociopolitique& n’est& pas&






forcément&perçu&par& les& futurs&enseignants&et,& sans&que&nous&puissions& le&développer& ici,& il&est&nécessaire& de& travailler& avec& les& étudiantsUstagiaires& sur& leur& rapport& à& l’école& en& tant&qu’institution.&Le&positionnement&face&aux&finalités&et&buts&de& l’école,&à& l’organisation&scolaire&ou&encore,&simUplement,&dans&le&cadre&des&relations&sociales&dans&la&classe,&gagne&à&être&également&conscientisé,&analysé&et&comparé&avec&les&pairs.&On&peut&regrouper,&en&fonction&de&la&proximité&avec&le&quotiUdien&de&l’enseignant,&différents&éléments&administratifs&et&relationnels&en&trois&catégories&allant&de& la& plus& globale& (lois& et& finalités& de& l’école)& à& la& plus& proche& de& l’enseignant& (sa& vie& dans& la&classe),&en&passant&pas&le&niveau&intermédiaire&de&la&structure&administrative&(tab.5,&ciUdessous).&Même&si&certains&de&ces&éléments&peuvent&se&retrouver&dans&les&différents&savoirs&évoqués&préUcédemment& (par& exemple,& lorsque& les& «&savoirs& enseignants&»& sont& abordés),& il& n’en& reste& pas&moins&que&ce&rapport&à&l’école&en&tant&qu’institution&est&à&distinguer.&
Tableau!5!:!Composantes!du!rapport(à(l’école!de!l’enseignant!
Finalités et buts de l’école Organisation et structure proches En salle de classe 
Lois scolaires 
Droits et devoirs de l’enseignant 
Droits et devoirs de l’élève 
Droits et devoirs des parents 
… 
Organisation de l’établissement 
Relations hiérarchiques 
Collaboration avec les collègues 
Relations avec les parents 
… 
Modes de relation 
Modes de communication 
Rôle de l’enseignant 
Rôle de l’élève 
… Partant&du&constat&que&les&savoirs&théoriques&ont&une&portée&limitée&tant&qu'ils&ne&sont&pas&intéUgrés&dans&une&pratique&enseignante& et& sur& la&base&de& l'impossibilité&d'être& assuré&que& les& étuUdiantsUstagiaires&s’approprient&les&savoirs&«&de&la&pratique&»&et&«&sur&enseigner&»&lors&des&stages&avec&les&enseignantsUformateurs,&le&formateurUchercheur&en&Université&peut&contribuer&au&déveUloppement&de& cette& réflexion& chez& les& étudiants& en&proposant,& dans& le& cadre&de& ses& actions&de&formation,&de&prendre&en&compte&et&de&gérer&l'hétérogénéité&des&étudiants,&faisant&ainsi&l'hypoUthèse&que&les&savoirs&sur&l'apprentissage&rencontrés&et&vécus&en&formation&seront&mieux&intégrés&par&la&suite&dans&les&savoirs&enseignants.&Ces&aspects&sont&développés&dans&les&chapitres&3&et&4.&
2.4. Des!postures!enseignantes!A& l’instar&de& concepts&ou&de& termes& comme&«&compétence&»&ou&«&représentation&»,& l’expression&«&posture&enseignante&»&relève&autant&d’une&mode&plus&ou&moins&récente&(voir&Lameul,&2006,&par&exemple)&que&d’une&nécessité&de&disposer&d’un&cadre&théorique&adéquat&et&solide.&Comme&souUvent&les&définitions&sont&nombreuses&et&les&approches&diverses,&globalisantes&ou&limitées&:&Altet&(in&Paquay&et&al.,&1996),& en&plaçant& la&«&posture& réflexive&»&au&cœur&de& la& formation&des&enseiUgnants&et&de& leurs&pratiques&propose&un&regard&généralisant&pour&cet&élément.&Par&contre,&BuUcheton&et&Soulé&(2009)&évoquent,&en&particulier,&la&posture&«&d’étayage&»&de&l’enseignant&en&lien&
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avec& la& posture& d’apprentissage& des& élèves&et& Jorro& (2000)& distingue& quatre& postures& de&l’enseignantUévaluateur.&
2.4.1. Vers!une!définition!de!la!posture!enseignante!Bien&loin&de&la&définition&classique&du&terme&«&posture&»&qui&fait&référence&simplement&à&la&«&posiUtion&du&corps,&attitude&»,&nous&retenons&en&accord&avec&Bucheton&et&Soulé&(2009)&:&
Une)posture) est) un) schème)préconstruit) du) «) penserFdireFfaire) »,) que) le) sujet)




veau)qu’ils)lui)attribuent.) op.&cit.,&p.52&En& formation& d’enseignants,& l’identification& de& ces& schèmes&mobilisables& peut& se& faire& par& apUports& théoriques&descriptifs,& voire&prescriptifs,&mais& la&portée&d’un& tel& enseignement&peut&être&mise&en&doute&si&celuiUci&n’est&pas&fondé&tout&à&la&fois&sur&les&savoirs&enseignants&et&apprenants,&ainsi&que&sur& les&conceptions&d’apprentissage&des&étudiantsUstagiaires.&C’est&donc& tout&naturelUlement&que&notre&cadre&théorique&se&développe&finalement&dans&cette&perspective&de&«&posture&enseignante&»&pour&laquelle&nous&proposons&la&définition&et&les&hypothèses&suivantes,&sur&la&base&en&particulier&des&travaux&de&Bucheton&et&Soulé&(2009)&et&Lameul&(2006)&:&
• Une&posture&est&une&attitude&complexe&et&visible&d’un&schème&construit&par&l’enseignant&et& regroupant& conception,& actions,& réfléchissement& et& discours.& Autrement& dit,& par& des&manifestations&observables&(choix&lors&de&la&conception&et&la&mise&en&œuvre&d’une&action&d’enseignement,&gestes&professionnels,&décisions&durant&l’action,&autoévaluation&formaliUsée,&discours&sur&sa&pratique,&etc.),& l’enseignant&peut&révéler&ses& intentions&et& leur&conUgruence&avec&ses&actes,&ainsi&que&celle&de&son&discours&sur&ses&actes.&
• Il& existe& plusieurs& postures& possibles& que& l’enseignant& choisit& en& fonction& de& ses&croyances,&de&ses&conceptions&de&l’apprentissage&et&des&modèles&d’apprentissage&sur&lesUquels&il&fonde&sa&pratique&enseignante.&
• Les& postures& enseignantes,& même& si& elles& sont& des& objets& ancrés& solidement& dans& les&croyances&et&valeurs&de&l’individu,&peuvent&être&modifiées&et&s’acquérir.&Les& schèmes& de& «&conceptionUactionUréfléchissementUdiscours&»& rejoignent& sans& aucun& doute&d’autres&approches&comme&les&«&styles&d’enseignement&»&d’Altet&(in&Paquay&et&al.,&1996),&les&apUproches&de&Trigwell&et&Prosser&(1991&et&2004)&ou&les&&cinq&«&perspectives&»&de&Pratt&(1998)&sur&lesquelles&nous&allons&nous&arrêter&plus&longuement&maintenant,&car&ces&éléments&nous&ont&servi&dans&notre&recueil&de&données.&
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2.4.2. Styles,!approches!et!perspectives!d’enseignement!Altet,& dont&nous&avons&déjà& retenu&avec& intérêt& les&quatre&«&savoirs& enseignants&»&dans& le& chaUpitre&précédent,&construit&son&concept&de&«&styles&d’enseignement&»1,&autour&de&trois&dimensions&qui&sont&des&leviers&pour&l’analyse&et&le&changement&de&pratiques&:&
• Une&dimension&personnelle&dans&laquelle&l’attitude&professionnelle&et&le&style&cognitif&de&l’enseignant&sont&appréhendés&au&travers&de&ses&messages&verbaux&et&nonUverbaux.&
• Une&dimension&relationnelle&perceptible&dans&tout&ce&qui&constitue& le&mode&de&relation,&d’animation&et&de&conduite&de&la&classe&d’un&enseignant.&
• Une&dimension&didactique&visible&lors&de&la&mise&en&œuvre&de&moyens&visant&à&permettre&aux&élèves&d’apprendre.&Les&travaux&d’Altet&(1988&;&in&Houssaye&1993&et&in&Paquay&et&al.&1996)&mettent&en&évidence&une&certaine& stabilité& des& deux& premières& dimensions& alors& que& la& troisième& varie& et& s’adapte& en&fonction& des& contextes& d’enseignement& différents.& Selon& nous,& tout& l’intérêt,& en& formation&d’enseignement,&est&de&développer&la&posture&réflexive&en&vue&de&permettre&au&futur&enseignant&de& conscientiser& ses& propres& dimensions& et& d’ainsi& être& capable,& par& un& travail& sur& soi,& d’être&congruent&au&sein&de&ces&trois&dimensions.&Sur&la&base&de&ces&dernières,&Altet&(in&Houssaye,&1993,&p.98)&distingue&six&«&styles&didactiques&»&:&expositif&(information,&organisation,&gestion),& interroF
gatif& (interrogation,& évaluation),& incitatif& (stimulation),&animateur& (guidance),&guide& (guidance,&régulation),&mixteFflexible,&qui&sont&proches&de&notre&définition&de&la&posture.&Les&approches&de&l’enseignement&proposées&par&Trigwell&et&Prosser&(1991&et&2004)&distinguent&deux& stratégies& centrées& plutôt& sur& l’enseignant& (Transmission) d’information& et& Acquisition) de)
concepts)& et& deux& centrées& sur& l’apprenant& (Développement) conceptuel& et& Changement) concepF
tuel).&&Quant& à& Pratt& (1998)2,& les& trois& dimensions& sur& lesquelles& il& fonde& ses& perspectives& sont&les&
croyances& («&Beliefs)»,& ce& que& l’enseignant& croit& qu’il& fait& en& tant& qu’enseignant),& les) intentions&(«&Intentions)»,&ce&qu’il&souhaite&faire)&et&les)actions&(«&Actions)»,&ce&qu’il&fait).&Il&semble&essentiel,&selon& Pratt,& d’identifier& les& interactions& entre& les& conceptions& d’apprentissage& de& la& personne,&son&épistémologie&personnelle&et&ses&croyances&générales&permettant&de& fonder& les&différentes&postures.&Ces&&cinq&postures)–)perspectives&ne&sont&pas&«&mutuellement&exclusives&»&et&offrent&un&outil&d’analyse&de&la&pratique&enseignante&que&nous&résumons&dans&le&Tableau&6,&page&suivante&:&








Centrée sur les contenus à enseigner. 
Objectif principal : Communiquer efficacement les contenus. 
 
Pour se considérer efficace, un enseignant doit être un expert de contenu, voire 
un virtuose de sa matière. Il associe la réussite aux résultats que ses élèves ob-




Centrée sur la progression pédagogique et la métacognition 
Objectif principal : Modéliser des façons d’être et de faire. 
 
L’enseignant est d’abord un praticien efficace ; l’environnement d’apprentissage 
doit proposer un contexte authentique, signifiant, voire un contexte réel 
d’application. L’enseignant est un modèle que les élèves peuvent observer et 
imiter pour bien comprendre les savoirs, les savoir-faire et les savoir-être qui 




Centrée sur l’apprenant en prenant en compte son mode de fonctionnement 
cognitif. 
Objectif principal : Stimuler le développement cognitif. 
 
L’enseignant veut soutenir le développement de la pensée et de la réflexion de 
ses élèves pour favoriser des apprentissages en profondeur. Il développe des 
façons plus complexes et nouvelles de raisonner à propos des objets 
d’enseignement. Il considère que la matière est complexe et réclame des straté-





Centrée sur la motivation et le processus de transformation de soi, de réali-
sation de la personne. 
Objectif principal : Faciliter la croissance personnelle. 
 
Pour cet enseignant, il est impossible de dissocier l’apprentissage de l’affectivité 
de l’apprenant. Il doit lui fournir un équilibre entre la sollicitude [Caring] et le défi 
[Challenging] quand il enseigne. Les relations et le climat sont des composantes 





Centrée sur le développement du sens critique et la construction sociale. 
Objectif principal : Viser la construction d’un monde meilleur 
 
L’enseignement est un projet social pouvant conduire à des changements de 
société, et non seulement à des changements individuels. L’apprentissage favo-
rise les prises de conscience sur les rapports de pouvoir et rend visible ce que trop 
de citoyens prennent pour acquis dans nos systèmes. 
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Notre&définition&de&la&posture&enseignante&«&conceptionUactionUréfléchissementUdiscours&»&sousUtend,& nécessairement,& les& croyances,& les& conceptions& sur& l’apprentissage& et& le& positionnement&épistémologique&de&l’enseignant.&Tant&Altet,&Trigwell&et&Prosser&que&Pratt&sont&des&supports&de&réflexion&;& nous& intégrons& ces& différentes& dimensions& dans& nos& questionnaires& et& protocoles&d’interview.&Dans&le&même&temps,&notre&approche&de&la&posture&en&tant&qu’«&attitude)complexe)et)visible)d’un)
schème)construit)par)l’enseignant)et)regroupant)conception,)actions,)réfléchissement)et)discours)»&induit& une& approche& pragmatique& qui& vise& à& fournir& un& outil& d’analyse& de& la& pratique& enseiUgnante.&Sur&la&base&d’observations&de&situations&de&classe&durant&les&stages,&de&notre&expérience&d’enseignant&et&de&formateur&ainsi&que&de&la&définition&des&«&savoirs&sur&l’apprentissage&»&déveUloppés&ciUdessus,& il&nous&semble&nécessaire&de&distinguer&quatre&postures&d’enseignant&plus&en&adéquation& avec& la& pratique,& postures& qui& sont& plus& ou& moins& favorables& à& la& gestion& de&l’hétérogénéité.&
2.4.3. Quatre!postures!pour!l’enseignement!L’ensemble&des&éléments&développés&précédemment&dans&ce&cadre& théorique&nous&a&conduit&à&identifier& différents& axes& d’analyse& de& la& pratique& enseignante&:& différenciation& et& gestion& de&l’hétérogénéité,& conceptions&de& l’apprentissage,& savoirs& enseignants& et& savoirs& apprenants.& Ces&axes&se&combinent&et&s’interpellent,&consciemment&ou&non&chez& l’enseignant,& lors&de& la&concepUtion,&de&la&planification&et&de&la&mise&en&œuvre&de&dispositifs&d’enseignement.&En&formation&d’enseignants,&il&semble&particulièrement&utile&de&développer&des&outils&d’analyse&et&d’(autoU)observation&visant&à&accroître&l’autonomie&du&stagiaire&et&lui&offrant,&à&moyen&terme,&de&parvenir&à&établir&une&profonde&congruence&entre&ses&intentions,&ses&conceptions,&son&action,&son&regard&réflexif&et&son&discours&sur&le&tout.&&Les&quatre&postures&enseignantes&que&nous& identifions& sont&:&relais)vers)le)savoir);&guide)vers)le)





• L’enseignant)relais)vers)le)savoir)Privilégiant&sa&propre&relation&avec&le&savoir&et&offrant&aux&apprenants&un&rôle,&actif&malgré&tout,& d'observateur,& d'auditeur& et& de& preneur& de& notes,& l'enseignant& postule& ici,& en& accord&avec&le&modèle&transmissif,&que&l'apprentissage&des&élèves&sera&favorisé&par&son&discours.&La&posture&enseignante&peut&alors&se&décliner&sous&diverses&formes&;&l'enseignant&peut&être&celui&qui&transmet,&celui&qui&dialogue&ou&celui&que&l’on&imite.&
• L’enseignant)guide)vers)le)savoir)En&limitant&l'autonomie&et&la&liberté&de&l'apprenant,&l'enseignant&choisit&par&cette&posture&de&«&prendre& l’apprenant&par& la&main&»& et&de& lui&montrer& la&voie&vers& l'appropriation&de&nouUveaux&savoirs.&La&posture&enseignante&peut&alors&se&décliner&sous&diverses& formes&;& l'enseiUgnant&peut&être&celui&qui&guide,&celui&qui&fait&découvrir.&
• L’enseignant)organisateur)de)la)construction)du)savoir)En&se&donnant&cette&fois&une&position&plus&en&retrait,&l'enseignant&choisit&par&cette&posture&de&mettre& les& apprenants& directement& en& contact& avec& le& savoir,& en& organisant& des& dispositifs&par& lesquels& l’apprenant,& ou& des& groupes& d’apprenants& seront& amenés& à& «&construire&»& de&nouvelles& connaissances.& La& posture& enseignante& peut& alors& se& décliner& sous& diverses&formes&;& l'enseignant&peut& être& celui&qui& accompagne&de& loin,& celui&qui& fait&découvrir,& celui&qui&fait&construire.&
• L’enseignant)agent)relationnel)Possesseur&solide&du&savoir,&guide&sur&qui&l'on&peut&compter,&accompagnant&prêt&à&soutenir,&organisateur&de&déstabilisation&permettant&de&progresser,&etc.,&l'enseignant&reste&cependant,&constamment,&un&être&social&en&interrelation&avec&ses&élèves,&dans&les&autres&postures&égaleUment.&Mais& ici,& les& contenus&de&savoir& sont&mis&entre&parenthèses&pour&privilégier& le&déveUloppement& de& l’apprenant& dans& sa& personnalité& comme& dans& son& insertion& sociale.&L'enseignant&peut&être&celui&qui& socialise,& celui&qui& révèle& les&dimensions&cachées&des&relaUtions&sociales&et&de&la&société,&celui&qui&met&en&relation.&Nous&pouvons&associer&ces&quatre&types&de&postures&aux&axes&du&triangle&pédagogique,&aux&conUceptions&sur& l’apprentissage,&aux&modèles&d’apprentissage,&ainsi&que,&bien&entendu,&aux&typoloUgies&d’Altet&(1988)&et&de&Pratt&(1998),&ainsi&qu’aux&postures&de&l’enseignantUévaluateur&de&Jorro&(2000).&Une& fois& ces& liens& tissés,& nous& esquisserons&dans& quelle&mesure& ces& postures& sont& des&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Par& exemple&:& la& découverte& d’un& nouvel& élément& de& savoir& par& les& élèves& peut& relever& d’un& travail& très& guidé&d’induction&ou&d’une&recherche&beaucoup&plus&ouverte.&
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cadres&facilitant&ou&non&la&gestion&de&l’hétérogénéité&(tab.9&de&synthèse,&p.83).&In&fine,&une&posF
ture) enseignante) congruente)est& perçue& comme& une& construction& volontaire& et& consciente& que&peut&développer&l’enseignant&qui&adopte&une&attitude&réflexive.&En&supposant&réalisé&le&changeUment&de&paradigme&apprentissage)–)enseignement&et&ainsi&adoptée&la&primauté&de&l’apprentissage&sur& l’enseignement,& le& praticien& réflexif& fait& correspondre,& à& son& éthos& intérieur& recouvrant&l’ensemble&de&ses&valeurs&propres&et&principes&de&conduite,& la&posture&qui& lui& semble& la&mieux&adaptée&pour&favoriser&l’apprentissage&de&ses&élèves.&
2.4.4. Conséquences!pour!cette!recherche!Ces&cadres& théoriques&sur& les&postures&d’enseignement&nous&conduisent&à&compléter& les&corolUlaires&possibles&à&notre&deuxième&sousUquestion&de&recherche&:&
Les!conceptions!d’apprentissage!et! les!postures!d’enseignement!des!étudiants!en!
formation! d’enseignants! changent?elles,! en! particulier! en! lien! avec! la! gestion! de!
l’hétérogénéité!?!
• Quelles&postures&d’enseignement&sont&identifiées&et&vécues&par&les&étudiants&en&fin&de&formation&?&
• Quelle& cohérence& existeUtUil& entre& les& choix&pédagogiques& et& didactiques& effectués& et&les&postures&enseignantes&?&
• …&
2.5. Conclusions!de!cette!deuxième!partie!Cette& partie& portant& sur& les& cadres& théoriques&de&notre& recherche& se& destinait& à& répondre& aux&questions&suivantes&pour&lesquelles&nous&proposons&ciUdessous&une&synthèse&de&nos&choix&ainsi&que&les&conséquences&sur&les&différentes&sousUquestions&de&recherche.&
• Comment)définir)la)gestion)de)l’hétérogénéité)?)Comment)et)quand)la)pratiquer)?)En&modifiant& le& paradigme& «&enseignement& /& apprentissage&»& et& en& renversant& la& préémiUnence&entre&eux,& la&gestion&de& l’hétérogénéité&peut& intervenir&à&chaque&étape&du&processus&d’apprentissage&et&permettre&la&prise&en&charge&des&différences&préexistant&entre&les&appreUnants,&offrant&ainsi&l’occasion&de&répondre&au&principe&d’éducabilité&et&à&la&fonction&compenUsatrice& des& inégalités& de& l’institution& scolaire.& Les& dispositifs& pouvant& être&mis& en& place,& à&chaque&étape&de&l’apprentissage&d’un&nouvel&élément&de&savoir&reposent,&en&partie,&sur&une&évaluation&continue&des&représentations&et&des&acquis&des&apprenants.&
• En)quoi)la)gestion)de)l’hétérogénéité)s’imposeFtFelle)en)tant)que)conséquence)du)changement)de)




• Quels& sont& les& cadres& théoriques& pertinents& concernant& les& approches& et& conceptions&

























Approches Surface Surface Stratégique 
Surface 
Stratégique Profondeur Profondeur Profondeur 
Les% faire% émerger% et% conscientiser% chez% les% étudiants% futurs% enseignants% peut% être% fécond%dans%la%perspective%de%prise%en%charge%des%différences%entre%élèves.%
• Dans&quelle&mesure&les&«&savoirs&enseignants&»&permettent;ils&d’inscrire&l’hétérogénéité&dans&la&
pratique&des&enseignants&?&Le% changement% de% paradigme% proposé%modifie% l’approche% du% processus% «%enseigner% –% ap;prendre%»,%en%valorisant%l’apprentissage%–%formel,%réel,%métacognitif%–%et%le%rapport%au%savoir%des%apprenants%et%en%y%subordonnant%l’enseignement.%%Les%«%savoirs%enseignants%»%se%révèlent%dès%lors%insuffisants%pour%motiver%ce%changement%de%paradigme%et%la%définition%de%«%savoirs%apprenants%»%offre%des%perspectives%favorables%en%fa;veur%de%l’intégration%de%l’hétérogénéité.%Ces%savoir%de%l’apprendre,%nouvellement%définis%dans%cette%thèse,%sont%:%le%savoir&à&apprendre,%&le&savoir&appris,&le&savoir&sur&l’apprendre%et%le%savoir&
























Finalités et buts de l’école 
Lois scolaires 
Droits et devoirs de l’enseignant 
Droits et devoirs de l’élève 
Droits et devoirs des parents 
Savoirs enseignants 
Savoirs à enseigner 
Savoirs pour enseigner 
Savoirs sur enseigner 
Savoirs de la pratique 
Organisation et structure proches 
Organisation de l’établissement 
Relations hiérarchiques 
Collaboration avec les collègues 
Relations avec les parents 
Savoirs apprenants 
Savoirs à apprendre 
Savoirs appris 
Savoirs sur l’apprendre 
Savoirs sur le rapport au savoir 
En salle de classe 
Modes de relation 
Modes de communication 
Rôle de l’enseignant 
Rôle de l’élève Nous% incluons% dans% ce% tableau,% sans% en% détailler% les% contenus,% l’importance% d’aborder% en%formation%des%éléments%relevant%plus%de%l’institution%et%que%nous%situons%dans%cette%perspec;tive%de%«%rapport%à%l’école%».%Reconnu%comme%individualiste%de%par%le%type%de%tâches%qu’il%doit%produire%(travail%curriculaire,%gestion%de%classe…)1,%le%futur%enseignant%est%ici%confronté%à%son%rôle%d’agent%de%l’Etat,%à%son%statut%de%fonctionnaire%mais%aussi%au%fait%que%son%travail%avec%les%élèves%est%en%connexion%avec%d’autres%acteurs%de%l’institution%scolaire,%comme%les%parents%ou%la% direction% d’une% école.% L’émergence% de% ces% rapports% à% l’école% est% importante% également%dans% la% construction% de% la% posture% enseignante,% avec,% ici,% une% forte% ouverture% sur% l’aspect%
agent&relationnel.%
• Quelles& postures& enseignantes& peuvent& être& retenues& comme& plus& favorables& à& la& gestion& de&
l’hétérogénéité&?&Tout% en% retenant% avec% attention% les% cinq% perspectives% de% Pratt% (1998)% et% les% types%d’enseignement% d’Altet% (1988),% il% nous% a% semblé%pertinent% de%définir% quatre% postures,% pre;nant%ainsi%en%compte% le%changement%de%paradigme%apprentissage%–%enseignement%et% les%sa;voirs%sur%l’apprentissage%précédemment%établis.%%Ces% quatre% postures% sont% également% définies% dans% une% perspective% pragmatique% et% obser;vable%en%vue%de%devenir%des%outils%d’analyse%de%la%pratique%enseignante%;%les%quatre%postures%sont%:%1.%%relais&vers&le&savoir&;%2.%guide%vers&le&savoir&;%3.%organisateur&de&la&construction&du&sa;







POSTURES (SELON NOTRE DEFINITION) 
Relais vers le savoir Guide vers le savoir Organisateur de la construction du savoir 
Agent 
relationnel 













Révélation du caché 
Socialisation 
PERSPECTIVES DE 


















Savoir à apprendre Savoir à apprendre Savoir appris 
Savoir appris 
Savoir sur l’apprendre 
Savoir sur l’apprendre 











Acquisition de faits et 
méthodes 
Abstraction 
de la signification 
Interprétation 
de la réalité 
Interprétation 
de la réalité 
Changement 




Stratégique Profondeur Profondeur 
AXE DU TRIANGLE 
PEDAGOGIQUE Enseigner 
Apprendre avec faible 
dévolution à 
l’apprenant 











Pas de prise en compte 
des erreurs éventuelles 
des apprenants 
Evaluation bilan final 
Différenciation des 




comme un défaut du 
dispositif de guidance 
Evaluation en continu 
pour atteindre l’étape 
suivante 
Prise en compte des 
représentations et des 
connaissances initiales 
de l’apprenant 
Prise en compte des 




duel de la métacognition 
Nécessité ontologique 
de mettre en œuvre la 
gestion de 
l’hétérogénéité 
Erreurs constitutives de 
l’apprentissage 










• Quelles&pratiques&enseignantes&de&gestion&de& l’hétérogénéité& leur&sont&connues&et&metUtentUils&en&œuvre,&en&fin&de&formation&et&à&l’entrée&en&profession&?&
• …&
Q2!Les) conceptions) d’apprentissage) et) les) postures) d’enseignement) des) étudiants) en) formation)
d’enseignants)changentFelles,)en)particulier)en)lien)avec)la)gestion)de)l’hétérogénéité)?)
• Quelles&approches&et&conceptions&de&l’apprentissage&peutUon&identifier&en&début,&puis&en&fin&de&formation&?&
• Quelles& postures& d’enseignement& sont& identifiées& et& vécues& par& les& étudiants& en& fin& de&formation&?&
• Dans&quelle&mesure&ces&approches&et&conceptions&offrentUelles&un&espace&à&la&gestion&de&l’hétérogénéité&?&









Dans! quelle! mesure! et! dans! quelles! conditions! les! futurs! enseignants! changent?ils!
leurs! représentations,! conceptions! et! croyances!de! la! gestion!de! l’hétérogénéité!du?
rant!leur!parcours!de!formation!à!l’Université!?!Les& différents& recueils& de& données& nous& permettront& d’observer& l’évolution& –& ou& l’absence&d’évolution&–&des&représentations,&approches&et&conceptions&des&participants&à&notre&recherche,&abordant& ainsi& l’aspect&de&mesure)du)changement.& L’analyse&de&notre& enseignement& et& du& conUtexte&de&formation&mettra&quant&à&elle&en&évidence&les&conditions)de)ces)changements.&La&Figure&
2.!Cadre!théorique!
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Favre et Rastoldo (2000)
Perrenoud (1995, entre autres)
Meirieu (2008, entre autres)
 
Différenciation vs gestion de l'hétérogénéité 








Catégories de conceptions de 
l'apprentissage
Marton & Saljö (1984) Apprentissage de l'enseignement
(Charlier, B., 1998)
            
Savoirs enseignants (Altet 1996)
et savoirs apprenants (dans cette thèse)
Postures (Bucheton et Soulé, 2009)
Postures de l'enseignant 




















3.1. Méthode!de!recherche!Les&différents& instruments&de&recueil&de&données&s’inscrivent&dans& le& schéma&général&de& la& reUcherche,& en& lien& avec& les& cadres& théoriques&développés& au& chapitre&2& et& nos& sousUquestions& et&question&de&recherche&(fig.19,&ciUdessous).&
!




Favre et Rastoldo (2000)
Perrenoud (1995, entre autres)
Meirieu (2008, entre autres)
 
Différenciation vs gestion de l'hétérogénéité 
(Mante 2007, 2010)








Catégories de conceptions de 
l'apprentissage
Marton & Saljö (1984) Apprentissage de l'enseignement
(Charlier, B., 1998)
          
Savoirs enseignants (Altet (1996)
et savoirs apprenants (Carron 2013)
Postures (Bucheton et Soulé, 2009)
Postures de l'enseignant 
Altet (1996), Pratt (1998)






Questionnaires en fin de formation
et à l'entrée en profession
Entretiens semi-guidés
Questionnaire durant les cours
Q1 : Les'critères'de'prise'en'compte'de'l'hétérogénéité'progressent5ils'durant'la'formation'et'à'l’entrée'en'profession'd’enseignants'?
Questionnaire durant les cours
Observations issues des carnets de bord 
Entretiens semi-guidés
Questionnaire en fin de formation
Q2 : Les'conceptions'd’apprentissage'et'les'postures'd’enseignement'des'étudiants'en'formation'd’enseignants'changent5elles,'en'particulier'en'lien'avec'la'gestion'de'l’hétérogénéité'?
Questionnaires à l'entrée
et en fin de formation
Entretiens semi-guidés Questionnaire durant les cours
RAPPORT AU SAVOIR
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naire,&nous&mettons&en&évidence& leurs&approches&et&conceptions&de& l’apprentissage&et&des&posUtures& de& l’enseignement,& puis,& en& octobre,& avant& d’aborder& la& thématique& de& la& gestion& de&l’hétérogénéité,& nous& invitons& également& nos& étudiants& à& s’exprimer& sur& leurs& perceptions& des&différences&existant&entre&leurs&élèves.&Enfin,&en&novembre,&au&travers&d’un&questionnaire&à&nouUveau,& nous& leur& demandons& leur& opinion& et& leur& perception& sur& les& dispositifs& de& gestion& de&l’hétérogénéité&que&nous&avons&nousUmême&mis&en&œuvre&durant&leur&formation.&Comme& l’illustre& la& ligne& du& temps& ciUdessous& (fig.20),& l’ensemble& de& nos& recueils& de& données&permet&de&suivre&l’évolution&des&représentations&et&conceptions&durant&la&formation&(septembre&2012& –& juin& 2013),& puis& à& l’entrée& en& profession& (décembre& 2013).& Les& éléments& en& bleu& sont&destinés&plutôt&à&répondre&à&la&deuxième&sousUquestion&de&recherche,&alors&que&ceux&en&orange&tendent&à&offrir&des&pistes&de&réponses&aux&sousUquestions&de&recherche&Q1&et&Q3.&Certains&reUcueils&de&données,&en&particulier&les&entretiens&semiUguidés&et&le&questionnaire&2,&abordent&conUjointement&les&trois&sousUquestions&de&recherche,&d’où&leur&double&coloration.&
!
Figure!20!:!Ligne!du!temps!des!recueils!de!données!de!la!recherche!Les& différentes& question& et& sousUquestions& de& recherche& (QR& et& Q1& à& Q3)& ont& imposé& une& apUproche&s’inscrivant&dans&le&cadre&d’une&«&Mixed&method&research&»&(voir&1.5)&;&cette&méthodoloUgie&mixte&de& recherche&permet&de& réunir& les& résultats&obtenus& tout&à& la& fois&par&une&approche&qualitative&et&une&approche&quantitative&ici&inscrites&dans&une&perspective&longitudinale,&du&fait&de&notre&intérêt&porté&sur&l’évolution&des&représentations&et&approches&de&nos&étudiants.&Comme&nous& le&montrerons& par& la& suite,& le& traitement& des& données& s’en& révèle& sans& aucun&doute& plus&complexe.&Travailler&conjointement&avec&des&données&issues&de&questionnaires&intégrés&dans&les&cours&et&sur&des&outils&de&recueils&de&données&établis&par&la&recherche,&comme&les&questionnaires&de&Biggs&(2001)&et&Pratt&et&Collins&(1998)1,&permet&donc&d’associer&nos&différents&rôles&de&cherUcheur& et& de& formateur,& tout& en& offrant& aux& étudiants& l’image& d’une& recherche& en& sciences& de&l’éducation& potentiellement& féconde& pour& la& pratique& enseignante.& Ce& pluralisme& se& retrouve&également&dans&les&outils&de&questionnement&dont&certains&sont&validés&par&de&précédentes&reU&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Voir&note&2,&p.76.&
Carnets de bord DEEM 2012 2013 
Septembre Novembre Mars Mai Juin Décembre !
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R-SPQ-2F, Biggs (2001) 
Questionnaire 




R-SPQ-2F, Biggs (2001) 
TPI, Pratt (1998) 
Questionnaire 3 
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durant les cours2 
source personnelle 








source personnelle  
Questionnaire 

































durant les cours5 
source personnelle 
Carnets de bord DEEM 
 
Questionnaire 3 
Favre et Rastoldo, 
(2000) 
Questionnaire 
durant les cours3 
source personnelle 
 
L’ensemble& du& dispositif& concourt& bien& entendu& à& répondre& à& la& question& de& recherche&:&Dans%
quelle%mesure%et%quelles%conditions% les% futurs%enseignants%changent4ils% leurs%représentations,%con4
ceptions% et% croyances% de% la% gestion% de% l’hétérogénéité% durant% leur% parcours% de% formation% à%
l’Université%?&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Pour&rappel&:&Q1%Les%critères%de%prise%en%compte%de%l'hétérogénéité%progressent4ils%durant%la%formation%et%à%l’entrée%
en% profession% d’enseignants%?%Q2% Les% conceptions% d’apprentissage% et% les% postures% d’enseignement% des% étudiants% en%
formation% d’enseignants% changent4elles,% en% particulier% en% lien% avec% la% gestion% de% l’hétérogénéité%?%Q3% Comment% la%
prise%en%compte%de%l’hétérogénéité%des%étudiants%se%traduit4elle,%dans%leur%pratique%en%tant%qu’enseignant,%lors%de%leur%
entrée%dans%la%profession%?&2&& Question&posée&aux&étudiants,&durant& le&cours&et& sans& leur& laisser&beaucoup&de& temps&de&réflexion&pour&que& les&éléments&les&plus&prégnants&leur&viennent&à&l’esprit&:&«&A%quelles%différences%entre%les%élèves%êtes4vous%confronté%lors4
que%vous%enseignez%?%(en%citer,%dans%l’ordre,%les%cinq%à%sept%principales)&».&3&& Questionnaire&en& ligne& invitant& les&étudiants&à&évaluer& leur&ressenti& face&aux&différents&dispositifs&de&gestion&de&l’hétérogénéité&que&nous&mettons&en&place&dans&nos&cours.&4&& En&rapport&avec&les&approches&et&conceptions&de&l’apprentissage,&il&est&demandé&:&«&Décrire,%une%situation%–%vécue%en%
classe,% à% l'Université%ou%dans% la% vie%de% tous% les% jours%–%durant% laquelle% vous%avez% eu% l'impression%d'apprendre% vrai4
ment...&».&& Pour& une& première& approche& des& postures& d’enseignement,& leur& est& demandé&:& «&Pour%moi,% un% exemple% de% "bon%
prof",%en%particulier%au%niveau%Secondaire%[1%ou%2],%c'est...%».&5&& Question& posée& aux& étudiants& suite& à& la& question& de& la& note& 2,& ci@dessus&:& «&De%quelle(s)% façon(s)%prenez4vous%en%
compte%ces%différences%entre%vos%élèves%?&»&
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3.1.1. Description!du!recueil!de!données!Le&pluralisme&méthodologique&d’une&recherche&mixte&a&semblé&le&plus&adapté&au&contexte&de&ce&travail&:&en&effet,&l’intention&était&d’observer&des&éléments&généraux&et&globaux&sur&un&échantillon&d’étudiants&en& formation&(env.&100& individus)&et&de&compléter&cette&approche&par&une&série&de&travaux&qualitatifs&portant&sur&environ&10%&d’entre&eux.&&Cette&étude&peut&être&résumée&en&deux&grandes&phases&et&cinq&étapes&&qui&se&sont&succédées&et&entremêlées&de&l’automne&2012&jusqu’à&la&fin&de&l’année&2013,&permettant&à&cette&recherche&de&développer&son&caractère&longitudinal.&&&Comme&le&résume&la&Figure&21,&ciUdessous,&la&collecte&des&données&s’est&déroulée&en&cinq&temps&principaux.& Nous& présentons& ici& uniquement& les& recueils& de& données& directement& liés& à& notre&recherche.& Les& éléments& issus& des& questionnaires& proposés& durant& nos& cours& ne& figurent& pas&dans&cette&ligne&du&temps,&car&ces&recueils&et&leur&traitement&se&sont&faits&de&façon&informelle&et&les&résultats&issus&de&ces&éléments&ne&seront&utilisés&que&comme&illustration&de&notre&démarche&dans&le&chapitre&4.&
!
Figure!21!:!Collecte!des!données!–!Forme!des!outils!de!collecte!et!taille!des!populations!interrogées!Ces&phases&successives&voient&le&nombre&d’étudiants&questionnés&diminuer&au&fur&et&à&mesure&de&l’avancée&dans&les&différentes&étapes1&;&certains&ne&répondent&pas&à&l’invitation&du&premier&quesUtionnaire,&d’autres&à&celle&du&deuxième&questionnaire&ou&du&troisième.&Nous&devons&également&effectuer&des&choix&pour&sélectionner& les&étudiants&dont& le&Carnet& sera&suivi&ainsi&que&ceux&qui&seront&invités&à&un&entretien.&
Phase!I!:!durant!la!formation!1. Questionnaire)1)à) l’entrée)en) formation):& le& début& de& l’année& universitaire& est& l’occasion& de&questionner& l’ensemble& des& étudiants& sur& leurs& approches& et& conceptions& de&l’apprentissage&(Q2).&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Voir&Annexe&6.2,&un&résumé&plus&complet&de&cette&évolution&du&nombre&de&participants&à&la&recherche.&
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Fichier partagé en ligne 
entre étudiant et formateur 
9 carnets suivis 
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QUESTIONNAIRE 1 
 
Questionnaire en ligne 
84 invitations envoyées 
67 réponses complètes 
Taux de réponses : 80% 
QUESTIONNAIRE 2 
 
Questionnaire en ligne 
67 invitations envoyées 
30 réponses complètes 
Taux de réponses : 45% 
QUESTIONNAIRE 3 
 
Questionnaire en ligne 
30 invitations envoyées 
20 réponses complètes 
Taux de réponses : 67% 
ENTRETIENS SEMI-GUIDES 
 
Interviews conduits par 
une tierce personne 




2. Carnet) de) bord& en) cours) de) formation):& pour& quelques& répondants& participant& au& cours&d’Analyse)des)représentations,&ce&Carnet)est&une&source&d’informations&complémentaire&perUmettant& le& suivi& de& leurs& représentations& sur& une& période& de& quatre& mois.& La& lecture& se&centre&sur&les&évocations&de&l’hétérogénéité&en&milieu&scolaire&et&sa&gestion&(Q1&et&Q3).&3. Entretien)semiFguidé)en)fin)de)formation):&sur&la&base&des&réponses&au&premier&questionnaire,&une&partie&des& répondants& sont& invités& à&participer&à&un&entretien&destiné&à& évoquer& leurs&représentations& de& la& gestion& de& l’hétérogénéité& en& fonction& des& différents& savoirs& enseiUgnants& et& apprenants& qu’ils& ont& développés.) Ces& entretiens& sont& centrés& sur& les& postures&d’enseignement,&mais& abordent& également& les& conceptions& de& l’apprentissage& et& les& repréUsentations&et&pratiques&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité&(Q2,&Q1&et&Q3).&4. Questionnaire)2)en)fin)de)formation):&un&nouveau&questionnaire&s’adressant&aux&répondants&du&premier&vise&à&mettre&en&évidence&l’évolution&des&approches&de&l’apprentissage&(Q2)&ainsi&qu’à&offrir&un&premier&regard&sur&la&gestion&de&l’hétérogénéité&(Q1).&
Phase!II!:!à!l’entrée!en!profession!5. Questionnaire)3&à)l’entrée)en)profession):&les&répondants&au&deuxième&questionnaire&sont&inviUtés&à&répondre&à&un&dernier&questionnaire&permettant&d’évaluer&l’évolution&des&représentaUtions&sur&l’hétérogénéité&entre&la&fin&de&la&formation&et&l’entrée&en&profession&(Q1&et&Q3).&&Ces& étapes& s’inscrivent& dans& une&méthodologie&mixte& de& recherche&;& cette& dernière& permet& un&lien&stratégique&entre&données&qualitatives&et&quantitatives&et&offre,&de&plus,&de&travailler&tout&à&la&fois&dans&l’instantané&et&dans&le&continu.&En&effet,&certaines&questions&de&la&recherche&portent&plutôt&sur&un&moment&particulier&(entrée&en&formation,&entrée&en&profession),&alors&que&d’autres&deviennent&pertinentes&dans&le&mesure&où&il&est&possible&de&les&aborder&dans&la&continuité&et&le&développement& d’un& processus.& L’intention& est& également& que& l’approche& qualitative& et&l’approche& quantitative& s’éclairent& mutuellement,& voire& se& corrigent& l’une& l’autre& en& présence&d’un&biais&nonUrepéré&au&départ&;&nous& traitons&ainsi& certaines&données&qualitatives& (questions&ouvertes&des&questionnaires&par&exemple)&sous&une&forme&quantitative&en&vue&de&mettre&en&éviUdence&certaines&généralités&(voir&chap.4).&Comme&nous&l’avons&évoqué,&une&particularité&de&cette&recherche&est&le&fait&que&le&chercheur&est&luiUmême& formateur&des&participants&aux&questionnaires&et& interviews&;& il&peut&en&découler&un&biais&du& fait&que& l’enseignant&est&également& l’évaluateur&des&personnes&concernées.&La&distincUtion&entre&ces&différents&rôles&est&essentielle&pour&ne&pas&entraîner&de&réponses&construites&par&les&participants&en&vue&de&répondre&aux&attentes&supposées&de& l’enseignant&et&non&simplement&en&tant&que&participants&à&une&recherche.&C’est&pourquoi&nous&nous&sommes&abstenu&de&conduire&
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les&entretiens&semiUguidés&et&avons&demandé&à&une&personne&ayant&un&statut&plus&proche&de&ceUlui&de&nos&étudiants&de&mener&ces&interviews1.&Nous&avons&également&insisté,&dans&nos&messages&d’invitation& aux& questionnaires& sur& le& fait& que& ni& la& participation,& ni& les& réponses& apportées&n’étaient&à&mettre&en&lien&avec&notre&rôle&dans&la&formation,&ni&dans&les&validations&des&différents&modules&du&DAES.&Par&contre,&nous&avons&tenu&compte&de&notre&connaissance&de& la& formation,&par& exemple& pour& choisir& le& moment& de& certaines& actions& de& recherche,& en& évitant& une& trop&grande&proximité&de&la&période&d’examens…&Avant&de&décrire&et&expliciter& les&différents& instruments&de&recueil&de&données,&nous&évoquons&en&3.1.2&la&population&concernée&par&cette&recherche&et&leur&hétérogénéité.&
3.1.2. Description!de!la!population!En& début& de& formation,& 84& invitations& à& participer& au& premier& questionnaire& A) propos)
















nérale& par& exemple,& s’attachant& à& des& problématiques& comme& la& relation& pédagogique& ou&l’évaluation&ne&peut&que&difficilement&prendre&en&compte&et&exemplifier& les&concepts&pour&chaUcune& des& branches& d’enseignement,& ni& tenir& compte& du& degré& d’expertise& vs& d’absence&d’expérience&de&chacun&des&étudiants.&&Contextes&différents,&organisation&de&classes&différentes,&relations&aux&élèves&pouvant&être&difféUrentes,&les&exemples&choisis&en&cours&et&les&applications&doivent&pouvoir&prendre&en&compte&ces&directions&diverses&des&participants&qu’ils&vivent&déjà&en&stage&ou&au&quotidien&dans&leur&vie&proUfessionnelle.&Le&défi&est&donc&important&si&l’on&veut&inscrire&la&gestion&des&différences&au&cœur&de&notre&pratique&enseignante.&De&même,&et&toutes&les&études)de)genres)sont&bien&là&pour&le&démonUtrer1,& la&proportion&hommes/femmes&(tab.11,&page&précédente)&des&étudiants&présents&dans&ce&cours&–&confirmant&au&passage&la&féminisation&du&métier&d’enseignant&–&ne&peut&que&nous&inciter&à&penser&d’emblée&la&gestion&de&l’hétérogénéité&comme&condition&initiale&nécessaire&d’une&telle&formation.&D’autre&part,&pour&ce&qui&concerne&notre&recherche,& le&plus&faible&pourcentage&de&réponses&des&étudiants&DAES& I& (13/25),& alors& que& les& étudiants& du&DEEM& (avec& 54/59)& ont& quasiment& tous&participé&(tab.14,&page&précédente),&est&une&première&observation&que& l’on&peut&effectuer,&sans&pour&autant&que&cela&puisse&s’expliquer&véritablement.&On&aurait&pu,&au&contraire,&s’attendre&à&un&résultat&inverse,&du&fait&que&les&étudiants&DAES&I&doivent&réaliser&un&travail&de&recherche&dans&le&cadre&de&leur&master&en&sciences&de&l’éducation&et&qu’une&certaine&solidarité,&voire&simplement&un&certain&intérêt&pour&la&démarche&de&ces&questionnaires,&auraient&pu&se&manifester.&Cela&signiUfie&en&particulier&que&l’interprétation&des&réponses&ainsi&que&la&comparaison&escomptée&entre&les&deux&populations&ne&sera&guère&pertinente,&étant&donné&cette&grande&différence&dans& la& repréUsentativité&des&échantillons&et&du&fait&également&de&la&petitesse&de&l’échantillon&DAES&I.&Si&l’on&regarde&plus&avant&les&différences&principales&entre&ces&étudiants,&nous&pouvons&relever,&ainsi&que&nous&le&faisions&déjà&en&20102&:&
• Provenance)académique):& issus&de&la&faculté&des&Lettres,&des&Sciences&ou&autre&–&voir&tab.13,&page&précédente&–,&les&étudiants&sont&marqués&par&leur&parcours,&tant&dans&leur&approche&de&l’enseignement& que& dans& leurs& connaissances& initiales,& conceptuelles& et& méthodologiques.&Par&exemple,& il&s’avère&très&rapidement&que&les&étudiants&provenant&des&domaines&de&la&faUculté&des&Sciences&se&trouvent&confrontés&à&des&problèmes&de&vocabulaire&importants&et&que,&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Voir&à&ce&propos&Collet et Grin (sous la direction de), 2013 et&le&remarquable&travail&réalisé&dans&le&cadre&du&PROJET&EUQUAL&+&(2010U2013)&;&[en&ligne]&à&http://www.unifribourg.ch/didactic/fr/recherche/projetUeUqual2.&Dernière&conUsultation&:&10&janvier&2014.&2&& Repris&de&Carron&P.&(2010).&
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de& façon&plus&générale,& le&manque&d’univocité&de&certains&concepts,& approches&ou&modèles&peut&les&rebuter.&A&l’autre&extrême,&des&diplômés&en&psychopédagogie&se&retrouvent&dans&un&univers&très,&voire&trop&connu.&
• Age) des) participants)(de& 23& à& 49& ans)& et& expérience) professionnelle& (tab.12,& p.92)&:& ces& éléUments&ne&peuvent&être&ignorés.&Non&seulement&leur&expérience&de&l’enseignement&peut&être&très&diverse&(de&une&à&deux&semaines&de&remplacement&à&plus&de&vingt&ans&de&pratique),&mais&leur&rapport&aux&études&et&au&travail&universitaire&peut&être&très&varié,&certains&ayant&quitté&les&bancs&de&l’Université&depuis&fort&longtemps.&&De&même&pour&tout&ce&qui&relève&des&méthodes&de&travail&:&prise&de&notes,&utilisation&des&TIC,&lectures&de&textes&de&sciences&humaines…&Aussi&surprenant&que&cela&puisse&paraître,&dispoUser&d’un&master&académique&ne&signifie&pas&forcément&maîtriser&toutes&ces&capacités&et&comUpétences.& Dans& le&même& ordre& d’idées,& leurs& talents& à& exprimer& des& idées,& à& défendre& des&points&de&vue,&oralement&ou&par&écrit,&se&révèlent&fort&inégaux.&Des&physiciens&et&un&informaUticien&ont& fait&part&de& l’extrême&exigence&que&représentait&pour&eux& la&rédaction&d’un&texte&argumentatif,&habitués&qu’ils&étaient&à&des&examens&oraux&et&techniques&uniquement.&
• Motivation)et) intérêt):& contrairement& à& leur& parcours& académique,& choisi& généralement& par&goût&personnel&et&attentes&professionnelles&et& relativement&modulable& individuellement,& le&dispositif& de& formation& des& enseignants& est& imposé& dans& son& intégralité& à& quasiment& tout&étudiant.&La&prolongation&d’une&année&de&leurs&études,&même&s’ils&se&sentent&une&«&vocation&d’enseignant&»,&est&souvent&perçue&par& les&étudiants&comme&un& joug&difficile&à&supporter&et&qui,&de&plus,&les&empêche&de&gagner&de&l’argent.&
• Avenir)professionnel):&réunir&les&futurs&enseignants,&sans&distinction&de&branches&et&domaines&qu’ils&se&destinent&à&pratiquer&et&transmettre,&permet&de&tracer&de&grandes&lignes&générales&et&valables&pour&tous.&Dans& le&même&temps,& les&besoins&sont&différents,&pour&un&professeur&d’EPS,&un&de&philosophie&et&un&troisième&de&chimie…&D’autres& différences& existent,& comme& nous& l’évoquerons& au& chapitre& suivant,& et& tout& l’intérêt&d’une&gestion&de& l’hétérogénéité&est&de& considérer& ces&différences&non&comme&un& frein&ou&une&entrave&à& la&pratique&enseignante,&mais& comme&une& source&d’inégalités&possibles& chez& les& étuUdiants&–&inégalités&à&ne&pas&accentuer&–&et&une&source&de&richesses&à&exploiter&pour&l’enseignant.&




principalement& sur& les& approches& et& conceptions& d’apprentissage,& parvienne& aux& étudiantsUstagiaires& avant& leurs& premières& expériences& en& stage& et& avant& leurs& premiers& cours& au& CERF.&Cela& semble& essentiel& pour& que& leurs& conceptions& de& l’apprentissage& soient& encore& vierges&d’expériences&liées&à&la&formation.&A&l’aide&des&logiciels&SPSS&et&Excel,&plusieurs&traitements&staUtistiques& ont& été& appliqués& aux& résultats& du& premier& questionnaire&:& statistiques& descriptives&(indices&de&tendance&centrale&et&de&dispersion,&tableaux&croisés)&et&mesures&de&corrélation.&Les&questions&ouvertes&ont&fait&l’objet&d’une&analyse&catégorielle&de&contenus.&Sur&la&base&des&réponses&obtenues&(67&complètes,&soit&env.&80%&de&taux&de&réponse),&un&échanUtillon&de&quatorze&personnes&a&été&sélectionné&en&vue&de&participer&à&un&entretien&semiUguidé&en&fin&de&formation&(maiUjuin&2013)&;&parmi&ces&quatorze&personnes,&neuf&étudiants&DEEM&particiUpaient& également& au& cours&Analyse)des)représentations& permettant& ainsi& d’assurer& un& suivi& sur&l’année&de& formation&au& travers&de& leur&Carnet)de)bord1.&Dans&un&deuxième&temps,&nous&avons&collecté&des&éléments&dans&ces&Carnets)de&neuf&étudiants,&entre&novembre&2012&et&février&2013.&En&fin&de&formation,&les&entretiens&semiUdirigés!ont&été&réalisés&entre&mai&et&juin&2013&;&quatorze&étudiants&ont&été&sollicités&et&ont&répondu&favorablement2.&Les&quatorze&entretiens&ont&été&meUnés&par&une&tierce&personne&;&le&biais&était&trop&important&si&nous&menions&nousUmême&les&interUviews& auprès& de& nos& propres& étudiants.& Ainsi,& après& avoir& testé& l’interview& à& deux& reprises&auprès&d’autres&étudiants&et&affiné&de&cette&manière&notre&premier&protocole&d’interview,&nous&l’avons&fait&vivre&à&la&future&intervieweuse&avant&de&lui&en&transmettre&le&protocole&;&à&son&tour,&elle&a&testé&ce&protocole&sur&nous.&Cela&a&permis&de&finaliser&le&cadre,&l’introduction&et&les&relances&possibles& lors& de& l’entretien.&Nous& avons&demandé& à& cette& tierce& personne&de& retranscrire& des&extraits&que&nous&avons&choisis&des&quatorze&entretiens&menés,& tout&en&conservant& l’intégralité&des& fichiers& audio.&Nous& n’avons& pas& cherché& ici& à& appliquer& des&modèles& d’analyse& préétablis&comme,&par& exemple,& l’analyse)catégorielle)de)contenus,& y&préférant&une& simple& retranscription&d’éléments&que&nous&réutiliserons&par&la&suite&pour&identifier&cohérence&ou&contradiction&entre&participants&ainsi&que&dans&leur&propre&discours.&Le&deuxième&questionnaire&a&été&envoyé&en&fin&d’année&universitaire,&le&6&juin&2013,&aux&67&étuUdiants& ayant& donné& une& réponse& complète& au& premier& questionnaire.& 30&réponses& complètes&nous&sont&parvenues&(45%).&Le&traitement&des&données&s’est&fait&de&la&même&manière&que&pour&le&premier&questionnaire,&en&y&ajoutant&des&liens&tissés&avec&les&réponses&de&celuiUci.&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Voir&Carron&et&Spicher&(2013).&2&& Ces&personnes&avaient&préalablement&répondu&au&premier&questionnaire&et&étaient&donc&déjà&familiarisées&avec&la&thématique,&mais&il&s’est&avéré,&malheureusement,&que&cinq&d’entre&elles&n’avaient&pas&validé&leurs&réponses&en&cliUquant&sur&le&bouton&d’enregistrement...&Nous&avons&estimé&cependant&que&les&réponses&fournies&durant&les&entreUtiens&pouvaient&nous&être&utiles,&même&sans&pouvoir&établir&de&liens&directs&avec&les&questionnaires.&
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Enfin,& le& troisième& et& dernier& questionnaire& a& été& envoyé& aux& 30&répondants& du& précédent& et&nous&avons&obtenu&20&réponses&complètes,&soit&67%&de&taux&de&réponses.&A&noter&que&par&rapUport&aux&84&personnes&initiales,&nous&obtenons&un&taux&de&réponses&de&24%,&ce&qui&reste&accepUtable&compte&tenu&du&changement&de&statut&des&questionnés&(études&achevées&pour&quasiment&tous)&ainsi&que&de&certains&aspects&techniques&qui&ont&perturbé&la&bonne&réception&des&réponses.&En&effet,&des&éléments&inattendus&ont&en&partie&entravé&la&réception&et&l’interprétation&des&résulUtats&obtenus&:&1. Un& certain& nombre& de& répondants& n’ont& pas& finalisé& leurs& réponses& au& questionnaire& en&omettant&de&valider&leurs&réponses,&volontairement&ou&non,&ceci&ne&peut&être&déterminé.&2. Nous&avons&effectué& le&choix&des&personnes&à& interviewer&sur& la&base&des&réponses&au&preUmier&questionnaire&;&or&parmi&ces&quatorze&personnes,&seules&deux&sont&allées&jusqu’au&bout&du&processus&et&ont& répondu&aux& trois&questionnaires,& ce&qui,&bien&évidemment&ne&permet&guère&d’étayer&nos&tentatives&d’établir&des&liens&entre&qualitatif&et&quantitatif.&3. Il&ne&s’est&pas&révélé&possible&de&disposer&d’un&code&anonyme&d’identification&identique&pour&les&trois&différents&questionnaires&;&dès&lors,&notre&choix&a&été&de&demander&aux&questionnés&de&s’identifier&à&l’aide&de&leur&numéro&de&Campus&Card.&Cela&s’est&révélé&peu&performant1&;&la&carte&comportant&deux&numéros,&certains&répondants&ne&nous&ont&pas&indiqué&le&même&nuUméro&entre&le&premier&et&le&deuxième&questionnaire,&ne&nous&permettant&pas&de&recouper&les&données&de&la&façon&escomptée.&Pis&encore,&au&moment&où,&pour&le&troisième&questionnaire,&nous& avons& demandé& les& deux& numéros& de& Campus& Card,& certains& nous& ont& livré& encore&d’autres&numéros,&voire&aucun&numéro&du&tout&car&ils&n’avaient&plus&leur&carte…&
3.1.4. Choix!et!description!des!variables!Les& variables& sur& lesquelles& l’analyse& va& reposer& sont& issues& de& choix& basés& sur& les& éléments&théoriques&développés&dans& le&chapitre&2,& tout&en&prenant& la& liberté,&pour&des&raisons&pragmaUtiques,&de&simplifier&parfois&les&concepts&proposés,&comme&nous&le&verrons&plus&loin.&Nous&avons&d’abord&déterminé&certaines&variables&socioUidentitaires&que&nous&estimions&pertinentes&en&vue&d’observer&des&évolutions&différenciées&en& fonction&des&personnes.&En&effet,& les&sousUquestions&de& recherche2&postulent& des& changements& et& progressions& dans& les& représentations& des& étuUdiants&durant& leur& formation&et&ces&éléments& identitaires&peuvent&être&des& indicateurs& intéresUsants&de&diversité&entre&les&personnes.&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Nous&avions&fait&ce&choix&sur&la&base&d’expériences&vécues&–&et&réussies&–&dans&le&cadre&de&la&reddition&d’examens,&ainsi&rendus&anonymes,&en&particulier&en&Pédagogie)générale.&2&& Q1!Les)critères)de)prise)en)compte)de)l'hétérogénéité)progressentFils)durant)la)formation)et)à)l’entrée)en)profession)
d’enseignants)?) Q2! Les) conceptions) d’apprentissage) et) les) postures) d’enseignement) des) étudiants) en) formation)













B.! Pour!les!approches!et!conceptions!de!l’apprentissage!Pour& les&approches& et& conceptions& de& l’apprentissage,& nous& reprenons& le& questionnaire)Revised)

























Approches Surface Surface Stratégique 
Surface 
Stratégique Profondeur Profondeur Profondeur Les& différents& items& des& questionnaires& cherchent& à& mettre& en& lumière& la& répartition& des& apUproches& chez& les& étudiants& futurs& enseignants& en& distinguant& trois& niveaux,& la& sensibilité& des&items&n’étant&pas&suffisante&pour&repérer&six&niveaux&distincts&(tab.16,&page&suivante).&&Nous& faisons& le& choix&de& regrouper& les& trois&premières& catégories&qui& relèvent&d’un&apprentisUsage&essentiellement&de&surface&et&stratégique&visant&à&une&simple&acquisition&et&une&reproducUtion&par&mémorisation&et&imitation&d’un&savoir&reçu&(Niveau&1).&Le&deuxième&Niveau&nécessite&de&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Tous&les&éléments&notés&en!gris&dans&les&pages&qui&suivent&sont&directement&extraits&des&différents&questionnaires&et&protocoles.&2&& A&noter&que& la& traduction& française,& effectuée&par&HyUsup& (voir&aussi&Bonvin,&2012),&n’est&pas&encore&validée&en&tant&que&telle.&
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la&part&de& l’apprenant&d’utiliser& ses& savoirs&et& savoirUfaire&en&vue&de&poser&un&regard&différent&sur& la& réalité& en&pratiquant& l’abstraction& et/ou& l’interprétation&de& son& environnement.& Le& troiUsième&et&dernier&Niveau,&en&pleine&intimité&et&profondeur,&entraîne&une&modification&de&la&perUsonne.&Par&la&suite&ce&sont&ces&trois&niveaux&que&nous&utiliserons&dans&nos&analyses.&
Tableau!16!:!Niveaux!d’approches!et!de!conceptions!de!l’apprentissage!


































POSTURES ICI DEFINIES Relais vers le savoir 
Guide 
vers le savoir 
Organisateur de la 
construction du savoir 
Agent 
relationnel 












1.!Questionnaire!1!:!à!l’entrée!en!formation!(septembre!2012)!L’objectif&principal&de&ce&premier&questionnaire&est&d’identifier&les&conceptions&d’apprentissage&des&étudiants&en&début&de& formation.&La&population&étudiée&étant& issue&directement&du&monde&académique,& le& contexte&proposé&aux& répondants&est& celui&de& leurs&études&universitaires&et&de&répondre&en&fonction&de&ce&qu’ils&ont&pu&vivre&durant&cette&période.&Une&partie&des&questions&sont&ainsi& formulées&au&passé&et& la&présentation& initiale&du&questionUnaire&indique&:&
































































Apprendre pour moi, c’est 
d’abord : 
a) mémoriser des connais-
sances 
b) acquérir des savoirs et 
savoir-faire 
c) interpréter différemment la 
réalité 
d) changer en tant que per-













Ex.1 a) acquérir de nouvelles connaissances, des savoirs 1   
Ex.2 b) Découvrir de nouvelles choses ; comprendre le monde qui nous entoure 0.5 0.5  
Ex.3 c) 
légèrement changer sa perspective sur le monde, les gens, l'actualité, 
etc... Apprendre au quotidien permet d'affiner sa compréhension, son 
regard, son écoute de/sur l'autre.  1  
Ex.4 c) « se remplir » chaque jour un peu plus, avancer 0.8  0.2 
Ex.5 d) 
J'ai hésité entre la troisième et la quatrième réponse car les deux sont 
vraies pour moi. Je n'ai pas toujours été confrontée à des contenus 
qui m'ont changée en tant que personne. Par contre, bien souvent le 
savoir donne une organisation de la représentation de la réalité diffé-
rente, plus fine que celle que l'on a. Mais certains savoirs m'ont radi-
calement changée en tant que personne. Ils étaient directement en 
lien avec ma vie et ont dirigé non seulement mon appréhension de la 
réalité, mais aussi mes actions, mes systèmes de croyance. 
 0.5 0.5 
Ex.6 c) 
Arriver avec un point d'interrogation dans la tête, le manipuler en trois 
petits points et repartir avec un point d'exclamation dans le cœur... 
(c'est beau hein ?)   
1 
Ex.7 d) 
Apprendre ne se limite pas qu'au domaine scolaire/universitaire. On 
peut apprendre à tout moment, dans toutes les situations que la vie 
nous offre. C'est pour moi avant tout un développement de soi-
même par rapport à soi mais aussi par rapport aux autres. 






lyse)des)représentations)qui&cherche&à&profiter&pleinement&du&caractère&dual&de& la& formation&en&invitant&les&étudiants&à&développer&un&regard&réflexif&sur&leur&pratique&au&travers&de&la&probléUmatique& des& représentations& mentales& individuelles.& Il& est& à& noter& que& ce& cours& regroupe&l’ensemble&des&étudiantUeUs&(environ&soixante&par&année)&et&s’inscrit&dans&le&module&des&didacUtiques& de& branche,& nécessitant& ainsi& un& travail& lié& au(x)& domaine(s)& d’enseignement& des& étuUdiants.&Pratiquer& la&gestion&de& l’hétérogénéité&dans& la& formation&d’enseignants& invite&à& construire&des&dispositifs& permettant,& d’abord,& de&mettre& en& évidence& les& différences& pour,& ensuite,&mieux& en&profiter&et&bénéficier&ainsi&des&parcours&des&personnes,&de&leurs&expériences&propres.&Cela&ne&se&révèle& pas& forcément& évident& lors& de& cours& en& auditoire& avec& des& groupes& dépassant& les& cinUquante& étudiants&;& l’intention& est& donc& ici& de& limiter& les& interventions& en& grands& groupes& pour&favoriser&les&échanges&et&la&réflexion&individuelle.&Comme,&de&plus,&ce&coursUatelier&s’inscrit&dans&les&didactiques&de&branche,&il&nous&a&semblé&nécessaire&de&proposer&un&dispositif&offrant&de&mulUtiples&façons&de&gérer&l’hétérogénéité.&Les&cinq&cours&du&semestre&d’automne&sont&l’occasion&de&construire&un&cadre&théorique&et&conUceptuel&sur&la&thématique&des&représentations&mentales&et&leur&importance&dans&l’apprentissage&et& l’enseignement.&Il& est& à& noter& que,& si& nous& pratiquons& un& enseignement& frontal& pour& transUmettre&un&certain&nombre&de&connaissances&théoriques,&chaque&cours&est&l’occasion&de&proposer&aux& étudiants& futurs& enseignants& des& travaux,& individuels& ou& par& groupes,& visant& à& intégrer& le&concept&de& représentation,&mais& également& à& faire& émerger& leurs& représentations& individuelles&sur&l’apprentissage,&sur&l’enseignement&ainsi&que&sur&leur(s)&branche(s)&d’enseignement.&Suite&à&ces&différentes&approches,&les&étudiants&sont&invités&à&l’écriture&d’un&carnet&de&bord&duUrant&quatre&mois.&La& consigne& transmise& le&décrit& ainsi& :& «&L’outil)de)collection)des)observations)
consiste)en)un)«)carnet)de)bord)»)informatisé,)disponible)en)ligne)et)pouvant)être)consulté)et)modiF





ensemble) de) transformations) adaptatives) qui) vont) le) rendre) apte) à) prendre)
place)parmi)les)objets)d’enseignement.)Le)«)travail)»)qui)d’un)objet)de)savoir)à)
enseigner)fait)un)objet)d’enseignement)est)appelé)la)transposition)didactique.)Chevallard,&1984,&p.39&Develay&a&développé& les& travaux&de&Chevallard&en&proposant,&dès&1992,& la& transposition&didacUtique&selon&le&schéma&suivant&(fig.22,&ciUdessous).&&
&
Figure!22!:!La!transposition!didactique!(diapositive!personnelle!inspirée!de!Develay,!1992)!
Les!flèches!sur!la!gauche!illustrent!les!observables!de!la!transposition!didactique!dans!la!pratique!enseignante!L’émergence& des& représentations& mentales& individuelles& sur& les& «& quatre& savoirs& »& (savant,) à)
















Choix des concepteurs de 
programme 
2. ENSEIGNANT 
Adaptation des savoirs 
selon le niveau des 











Parallèlement,&durant&le&cours&de&Pédagogie)générale,&les&apprenants&sont&invités&à&lire&les&Plans&d’études&officiels&de&leur(s)&branche(s)&d’enseignement,&ce&qui&permet&de&révéler&leurs&représenUtations&du&«&savoir&à&enseigner&».&Dès&la&fin&octobre,&au&plus&tard,&ces&mêmes&étudiants&se&trouvent&en&situation&d’enseignement,&en&stage,& ce&qui& va& leur&permettre&de&mieux&prendre& conscience& ce&que& sont&pour&eux& le& «& savoir&enseigné&»&et&le&«&savoir&appris&».&Il&est&essentiel,&en&particulier,&que&ce&dernier&savoir&soit&mis&à&jour&et&mieux&identifié&par&ces&futurs&enseignants&:&plus&que&de&«&savoir&appris&»,&il&s’agit&ici&des&représentations&sur&le&«&savoir&à&apprendre&»&que&nous&cherchons&à&faire&émerger.&Les&stagiaires&n’étant&pas& immédiatement&confrontés&aux&résultats&de& leur&enseignement&chez& leurs&élèves,& il&semble& plus& fécond& et& important& de& leur& permettre,& d’abord,& de& conscientiser& pleinement& ce&qu’ils& souhaitent& que& leurs& élèves& apprennent,& quels& sont& les& apprentissages& essentiels& qu’ils&attendent&que&leur&enseignement&produise&–&«&savoirs&»&est&ici&à&comprendre&au&sens&large,&auUtant&comme&«&connaissances&»,&que&«&savoirs&procéduraux&»,&ou&«&compétences&».&Sans&que&cela&soit&explicité&d’emblée,&l’ensemble&du&dispositif&vise&à&développer&chez&ces&futurs&enseignants&un& regard& réflexif& et& le&développement&d’outils&personnels&d’autoévaluation.& Il& est&dès&lors&nécessaire&que&la&forme&du&carnet&soit&suffisamment&libre&pour&offrir&un&espace&conforUtable&de&créativité,&voire&d’intimité,&à&son&rédacteur.&La&condition&essentielle&est&celle&d’un&supUport&de&travail&pouvant&être&consulté&et&modifié&avec&le&formateur,&permettant&ainsi&à&ce&dernier&d’intervenir,&par&le&biais&de&commentaires&à&l’intérieur&du&document1.&Dans& notre&méthode& de& recherche,& ce&Carnet)de)bord& permet& le& suivi& de& quelques& répondants&entre& le& premier& et& le& deuxième& de& ces& questionnaires& et& peut& ainsi& nous& offrir& de& précieuses&indications& sur& les&modifications& des& représentations& dans& leur& conception& de& l’apprentissage&ainsi&que&dans&leur&vécu&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité.&La&présence&de&motsUclefs&(hétérogénéiF
té,)différences,)diversité,)homogène,&diversité…)&et&l’évocation&de&situations&d’apprentissage&et/ou&d’enseignement&permettent&d’illustrer&certains&éléments&suggérés&dans& les&différents&questionUnaires&et&d’approfondir&notre&regard&sur& les&conceptions&et&croyances&des&étudiants&concernés,&en&suivant&l’évolution&durant&ces&quatre&mois.&Nous&avons&centré&notre&analyse&en&lien&avec&nos&première&et&dernière&sousUquestions&de&recherche&qui& traitent&de& la&gestion&de& l’hétérogénéité,&tout&en&restant&attentif&aux&éléments&relevant&des&autres&dimensions&comme&les&approches,& les&conceptions&de&l’apprentissage&et&les&postures&de&l’enseignement.&Dans&les&qualités&requises&pour&conduire&une&recherche,&selon&Albarello&(2004,&p.77)2,& il&en&est&deux&que&nous&devons&particulièrement&mettre&en&évidence&arrivé&à&ce&stade&:&ce&sont&le&renonF
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Carron&et&Spicher&(2014).&2&& Citées&en&début&de&travail&(p.10).&
3.!Cadre!méthodologique!et!déroulement!de!la!recherche!
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cement&et& l’humilité…&Nous&avons&dû&les&mobiliser,&car,&pour&les&raisons&déjà&évoquées&en&3.1.3&(p.96),&il&ne&nous&a&pas&été&possible&d’exploiter&pleinement&cet&aspect&qualitatif&de&notre&projet&;&l’impossibilité&d’identifier&l’ensemble&des&répondants,&ainsi&que,&surtout,&le&fait&que&certains&parUticipants&aux&entretiens&n’aient&pas&répondu&à&l’ensemble&des&questionnaires&proposés&a&réduit&l’ampleur&de&notre& recherche.&Au&point&que,& au&moment&du&bilan& final,& seuls&deux&participants&ont&mené& de& bout& en& bout& le& questionnement& que& nous& leur& proposions,& y& inclus& le&Carnet)de)
bord&et&l’entretien&que&nous&évoquons&ciUaprès.&












DATE ET HEURE 
DE L’ENTRETIEN DUREE 
A F Sciences DAES I 0 – 6 mois I 28.05.2013 13h30 9’22’’ 
B1 F Lettres DEEM 0 – 6 mois III 27.05.2013 15h30 21’08’’ 
C F Lettres DAES I 6 – 12 mois II 29.05.2013 14h30 23’00’’ 
D F Lettres DEEM 1 – 2 ans I 27.05.2013 15h00 19’03’’ 
E M Lettres DAES I 0 – 6 mois III 03.06.2013 11h30 20’46’’ 
F F Sciences DEEM Plus de 5 ans III 29.05.2013 11h30 14’42’’ 
G F Lettres DEEM 0 – 6 mois I 04.06.2013 14h30 10’46’’ 
H F Sc. sociales DEEM 3 – 5 ans III 29.05.2013 16h00 32’12’’ 
I F Lettres DEEM Aucune I 28.05.2013 13h00 15’14’’ 
J F Sciences DEEM Aucune II 03.06.2013 13h00 17’16’’ 
K M Sciences DEEM 6 – 12 mois II 20.05.2013 15h30 13’40’’ 
L F Economie fam. DAES I 3 – 5 ans II 05.06.2013 11h00 12’56’’ 
M M Sciences DEEM Aucune II 05.06.2013 13h00 14’51’’ 
N M Lettres DEEM 0 – 6 mois III 27.05.2013 16h00 27’53’’ L’objectif& de& ces& entretiens& semiUguidés& intervenant& en& fin& de& formation& est& principalement&d’offrir&un&espace&d’expression&plus&ouvert&et&plus&large&que&les&différents&questionnaires&propoUsés.&Même& si& des&questions&ouvertes& figuraient&dans& chacun&des&questionnaires,& il& était& nécesUsaire&d’inviter&les&participants&à&détailler&et&développer&leurs&pensées&plus&librement.&Ainsi&que&l’évoque&Crahay&:&«&(…)& l’idéal)méthodologique)consisterait)à)pénétrer)la)pensée)de)l’autre)afin)de)
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Les&participantes&B&et&J&sont&les&seules&à&avoir&participé&à&l’ensemble&des&dispositifs&de&notre&recherche&et&un&sousUchapitre&(4.5)&sera&consacré&à&leur&parcours&et&à&leurs&réponses.&
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la)comprendre)de)l’intérieur&(…)&»&(in&Paquay,&Crahay&et&de&Ketele,&2006,&p.41)&;&cet&aspect&qualiUtatif&de&notre&recherche&s’est& imposé&pour&mieux&pouvoir&évaluer& les&changements&et&progresUsions& vécues& par& les& étudiants& interrogés& durant& leur& formation.& La& souplesse& et& l’ampleur& du&dispositif&mis&en&place&permettaient&d’aborder& la&deuxième&sousUquestion&de&recherche&en& lien&avec& les& postures& d’enseignement.& Cependant,& d’autres& dimensions& apparaissaient& également&durant&l’entretien,&par&des&interventions&portant&sur&les&conceptions&de&l’apprentissage&et&la&gesUtion&de& l’hétérogénéité.& Le& cœur&de& l’entretien&–& cf.& protocole&d’interview,& ciUdessous&–& invitait&véritablement&les&étudiants&à&se&poser&la&question&de&l’évolution&de&leurs&représentations&et&de&leur&pratique&d’enseignement&:&«&EstFce)que)la)pratique)de)ces)postures)a)évolué)durant)cette)anF
née)de) formation) ?)de)quelle)manière) ?)à)quoi)attribuezFvous) ces)modifications/cette)absence)de)











































a) Une&mesure&de&l’évolution&des&approches&et&conceptions&des&questionnés&sur&l’apprentissage&:&à&cet&effet,&nous&avons&repris&la&plupart&des&items&proposés&dans&le&questionnaire&1,&mais&en&les& adaptant& à& la& situation,& c’estUàUdire& en& les& contextualisant& cette& fois& en& fin& de& formation&DAES.&Ainsi,&l’introduction&de&ces&questions&indiquait&bien&:&«!Durant!cette!année!de!formation!
d’enseignant3e3s…!».!b) Une&mise& en& évidence& des& postures& d’enseignement& adoptées& de& préférence& par& ces& jeunes&enseignants.&Nous&avons&retenu&quarante&items&du&questionnaire&TPI&de&Pratt,&réinterrogés&à&l’aune&des&quatre&postures&d’enseignement&définies&au&chapitre&2.4.3,&ce&en&vue&de&permettre&l’identification&des&postures&d’enseignants&favorisées&par&les&étudiantsUstagiaires.&c) Une&première&ouverture&sur& la&gestion&de& l’hétérogénéité,&au&travers&d’items&abordant&cette&problématique&du&point&de&vue&des&pratiques&vécues&en&classe.&Nous&reprenons&ciUaprès&ces&trois&axes&en&explicitant&les&dimensions&retenues&et&les&principaux&aspects&mis&en&évidence&dans&chacune&des&parties&du&deuxième&questionnaire.&
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R 1. Les enseignants devraient être perçus / vus comme des experts de leur domaine scientifique 
R 2. Les enseignants efficaces doivent en premier lieu être des experts dans leur propre matière. 
R 3. Je couvre le contenu requis de façon précise et dans le temps alloué. 
R 4. Je crois que les personnes novices apprennent de personnes qui sont davantage expérimentées. 
R 5. Mon intention est de préparer les gens pour les examens finaux ou de qualifications professionnelles. 
R 6. Je veux que les gens aient des bonnes notes aux examens grâce à mon enseignement. 
R 7. Je m’attends à ce que les gens maîtrisent un grand nombre d’informations reliées au sujet. 
G 8. Le fait d’avoir des objectifs prédéterminés améliore l’apprentissage. 
G 9. Pour être un enseignant efficace, on doit être un praticien efficace. 
G 10. Un travail encadré par des praticiens efficaces assure un meilleur apprentissage. 
G 11. On ne peut pas séparer les connaissances et leur application. 
G 12. Je fais des liens entre la matière et des situations authentiques de pratique ou d’application. 
G 13. Mon enseignement est gouverné par les objectifs du cours. 
G 14. Je rends très explicite ce que les gens vont apprendre. 
G 15. Je m’attends à ce que les gens sachent comment appliquer la matière dans la vie réelle et quotidienne. 
G 16. Mon intention est de démontrer comment travailler dans des situations réelles. 
O 17. Par dessus tout, l’apprentissage dépend de ce que l’apprenant sait déjà. 
O 18. Le but de l’enseignement devrait viser chez l’apprenant une modification de ses représentations. 
O 19. L’enseignement devrait s’appuyer sur ce que les gens connaissent déjà. 
O 20. Je remets en question les manières habituelles de comprendre la matière. 
O 21. J’encourage les gens à mutuellement remettre en question leur mode de pensée. 
O 22. Mon intention est d’aider les gens à développer des raisonnements plus complexes. 
O 23. Je m’attends à ce que les gens développent de nouvelles façons de raisonner à propos de la matière. 
O 24. Je veux que les gens voient à quel point les choses sont réellement complexes et inter-reliées. 
O 25. Je veux fournir un équilibre entre la sollicitude et le défi quand j’enseigne. 
A 26. Il est important que je tienne compte des réactions émotionnelles des apprenants. 
A 27. Dans mon enseignement je mets l’accent sur le développement de la confiance en soi des apprenants. 
A 28. Dans l’apprentissage, l’effort des gens devrait être récompensé autant que leur réussite. 
A 29. Pour moi, l’enseignement est un acte moral autant qu’une activité intellectuelle. 
A 30. Je trouve quelque chose à complimenter à propos du travail ou de la contribution de chacun. 
A 31. J’utilise la matière comme moyen d’enseigner des idéaux plus élevés. &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Traduction&sur&la&base&de&:&Mercier,&J.,&Deaudelin,&C.,&Pratt,&D.D.,&Collins,&J.B.,&Brodeur,&M.&et&Lefebvre,&S.,& &DévelopF
pement)de)la)version)francophone)de)l’échelle)TPI)(Teaching)Perspectives)Inventory),&2010.&
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A 32. J’encourage l’expression des sentiments et émotions. 
A 33. Je mets l’accent sur les valeurs davantage que sur les connaissances dans mon enseignement. 
A 34. Je partage mes sentiments et je m’attendrais à ce que les apprenants fassent de même. 
A 35. J’aide les apprenants à voir le besoin de changements dans notre société. 
A 36. Mon intention est de développer la confiance en soi et l’estime de soi des gens en tant qu’apprenants. 
A 37. Mon intention est d’inciter les gens à reconsidérer sérieusement leurs valeurs. 
A 38. Je m’attends à ce que l’estime de soi des gens augmente à travers mon enseignement. 
A 39. Je m’attends à ce que l’engagement des gens à changer notre société augmente. 








Pour&la&question&C.,&nous&avons&pratiqué&de&la&même&manière&que&pour&les&réponses&à&la&quesUtion& «&Apprendre,) c’est…&»,& en& effectuant& une& analyse& catégorielle& de& contenus& à& l’aide& d’un&nouveau&codeUcouleurs&et&de&décompte&de&mots&dans&les&réponses&obtenues&:&nous&avons&reUlevé& l’ensemble&des& réponses&obtenues&à& la&question&«)Enseigner,)c’est)…)»&et& les&avons& clasUsées&à&l’aide&de&pourcentages&en&fonction&des&différentes&postures&(Relais,)Guide,)Organisateur)






















je me sens 
plus sou-























ex.1 répétition imitation guide 
pratiquer un métier qui m'apporte beaucoup de satisfaction 
parce que c'est un métier de contact et d'échange et aussi 
contribuer à l'éducation des jeunes 
   1 
ex.2 collaboration organisateur 
organiser un environnement de travail bien cadré et posé qui 
permet aux élèves de choisir de travailler individuellement ou 
en groupe qui se réfère à moi quand ils ont des questions. Je 
me tiens à leur disposition pour systématiser les notions et 
"rassembler" à la fin. 
  1  
ex.3 collaboration organisateur transmettre mes connaissances et compétences 1    
ex.4 collaboration guide partager des moments et de la connaissance, s'évaluer et s'adapter2 1    
ex.5 collaboration guide transmettre des connaissances, des valeurs et des compé-tences, gérer la discipline, faire un bon climat dans ma classe 0.5   0.5 
ex.6 construction guide 
essayer de donner le goût d'apprendre / transmettre / donner 
un exemple / stimuler / nourrir la confiance en soi de l'appre-
nant / partager une passion / faire découvrir / donner des 
repères 
0.5 0.3 0.1 0.1 
ex.7 construction organisateur 
transmettre un savoir mais surtout aider l'élève à comprendre 
et utiliser ce savoir à bon escient. A l'aide des savoirs appris, 
l'élève doit être capable de faire des associations avec ce qu'il 
sait déjà. Ainsi petit à petit, le savoir se consolide et s'accroît. 
0.3 0.4 0.3  
ex.8 collaboration guide une évidence.     
c) Enfin,&ce&questionnaire&proposait&une&première&ouverture&sur&la&gestion&de&l’hétérogénéité&;&il&s’agissait&d’effectuer&une&transition&vers&le&troisième&et&dernier&questionnaire&intégralement&consacré&à&cette&thématique.&Cette&partie&propose&des&dispositifs&et&des&outils,&de&gestion&de&l’hétérogénéité,& en&partie& vécus&par& les& étudiants&durant&nos&propres& cours,& en& cherchant& à&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Voir&l’ensemble&des&réponses&obtenues&et&leur&analyse&en&Annexe&5.2.&2&& Les&éléments&indiqués&en&jaune&relèvent&de&la&pratique&réflexive&des&répondants&;&cela&n’étant&pas&directement&pris&en& compte& dans& les& postures& enseignantes& –&mais& plutôt& des& différentes& facettes& de& l’enseignant& (cf.& Paquay)& –,&nous&l’avons&simplement&ainsi&signalé.&
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Nous&pouvons&relever,&en&conclusion&de&la&présentation&de&ce&deuxième&questionnaire,&que&nous&avons&sans&doute&été&trop&ambitieux&en&proposant&autant&d’items&différents&(plus&de&75,&dont&des&questions& ouvertes)&;& si& nous& avions& testé& indépendamment& les& différentes& parties& et& nous& en&étions&satisfait,&l’ensemble&s’est&sans&doute&révélé&indigeste&pour&certaines&personnes1.&
5.!Questionnaire!3!:!à!l’entrée!en!profession!(décembre!2013)!L’ultime&étape&de&notre&recherche&quantitative&consistait&en&un&questionnaire,&inspiré&en&partie&de&Favre&et&Rastoldo&(2000,&pp.163U168),&que&nous&avons&souhaité&bref&et&qui&ne&porte&que&sur&la&gestion&de& l’hétérogénéité&dans& la& pratique.&Quatre& thématiques& sont& retenues& en&proposant& à&chaque& fois& un& espace& d’expression& libre&:& A.) Pratiques) pédagogiques) /) B.) Facteurs) limitant)


















&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& «)Je) suis)désolée,) je)n'arrive)plus)à)me)donner)de) la)peine)pour)répondre)à)vos)questions.)Saturation.)»,)une& réponUdante&dixit,&en&réponse&à&la&question&:&«)Enseigner,)pour)vous,)c’est…)».))





























































• Quelle)méthodologie)semble)la)plus)adéquate)pour)répondre)à)nos)questions)de)recherche)?)La&méthodologie&mixte&de&recherche&permet&de&réunir&les&résultats&obtenus&tout&à&la&fois&par&une&approche&qualitative&et&une&approche&quantitative& inscrites&dans&une&perspecUtive& longitudinale.& Cette&méthodologie& a& semblé& la& plus& adaptée& au& contexte& de& ce& traUvail&en& permettant& tout& à& la& fois& d’observer& des& éléments& généraux& et& globaux& sur& un&échantillon&complet&d’étudiants&en& formation& (env.&80& individus)&et&de& compléter& cette&approche&par&une&série&de&travaux&qualitatifs&portant&sur&environ&10%&d’entre&eux&Nous&restons&convaincu&qu’une&méthodologie&mixte&de&recherche&est&la&plus&appropriée&dans&le&cadre&de&notre&travail&;&cependant,&nous&n’en&profitons&pas&pleinement&du&fait&que&certaines& difficultés& n’ont& pas& permis& un& suivi& optimal& des& répondants& sur& l’intégralité&des&trois&questionnaires,&du&Carnet)de)bord&et&des&entretiens.&
• Quelles) sont) les) variables) et) dimensions) essentielles) que) nous) retenons) pour) notre) reF
cherche)?)Les&dimensions&retenues&pour&nos&différents&questionnaires&et&interviews&sont&liées&aux&concepts& théoriques& que& nous& avons& développés& précédemment&;& le& rapport& au& savoir,&les& niveaux& d’approches& et& de& conceptions& de& l’apprentissage,& les& postures&d’enseignement&et&les&dimensions&liées&à&la&gestion&de&l’hétérogénéité&nous&ont&permis&de&mettre&en&place&des&grilles&d’analyse&et&de&compréhension&dont& les&résultats,&décrits&au&chapitre&suivant,&sont&porteurs&de&sens.&
• Quels)éléments)mettre)en)place)pour)s’assurer)de)la)qualité)de)notre)recherche)et)éviter)cerF
tains)biais)?)AuUdelà& des& difficultés& dans& le& suivi& des& répondants,& l’ensemble& du& dispositif& de& reUcherche,&par&son&alternance&entre&quantitatif&et&qualitatif&et&la&présence&de&questions&ouUvertes&dans&des&questionnaires&en&ligne,&offre&un&large&et&solide&éventail&d’informations&et&d’enseignements.&&Il&est&évident&que&le&fait&d’être&tout&à&la&fois&formateurUévaluateur&des&étudiants&et&auteur&de&la&recherche&peut&engendrer&certains&biais&et&générer&chez&les&répondants&le&souci&de&«&bien& faire&»& et&de&«&donner& la&bonne& réponse&»&plutôt&que& l’expression& libre&attendue.&Cependant,& nous& avons& cherché,& au& travers& de& chaque&message& lié& au& questionnaire,& à&bien&distinguer&nos&différents&rôles.&La&passation&des&entretiens&par&une&tierce&personne&a&garanti&une&plus&grande&qualité&pour&ceuxUci.&Le& chapitre& suivant&présentera& les& résultats& de& cette& recherche& en& vue&de&de&proposer&des& réUponses& à& nos& différentes& questions& de& recherche.& Comme& nous& l’avons& signalé& précédemment&
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(3.1),& nous& utiliserons& également& dans& cette& partie& d’autres& résultats& et& propositions& issus& de&notre& pratique& de& formateur,& du& fait& que& nous& avons& cherché& durant& ces& dernières& années& à&mettre& en& œuvre& des& dispositifs& de& gestion& de& l’hétérogénéité& en& formation& d’enseignants& à&l’Université&de&Fribourg&et,&depuis&l’automne&2012,&à&la&HEPUBEJUNE,&sur&le&site&de&Bienne.&Ces&dispositifs&n’ont&pas&été&validés&par&d’autres&chercheurs&et&ne&peuvent&ainsi&être&considérés&de&la&même&manière& que& les& résultats& des& différents& recueils& de& données& précédemment& présentés,&mais& leur& pertinence& pragmatique& nous& semble& suffisante& pour& les& convoquer& dans& cette& quaUtrième&partie,&analytique&et&interprétative,&de&notre&travail.&&










lieu% scolaire% et% la% mise% en% œuvre% de% sa% gestion,& en& lien& avec& nos& sousUquestions)
Q1.%)Les)critères)de)prise)en)compte)de)l'hétérogénéité)progressentFils)durant)la)formation)
et) à) l’entrée) en) profession) d’enseignants) ?) et& Q3.) Comment) la) prise) en) compte) de)





4.1. Analyse!en!fonction!des!dimensions!socio3identitaires!Nous&résumons&brièvement,&à&nouveau,& les&caractéristiques&des&soixanteUsept&personnes&ayant&répondu& à& notre& premier& questionnaire& (cf.& 3.1.2)& qui& se& répartissent& de& la& façon& suivante,& en&fonction&de&nos&variables&socioUidentitaires1&:&
• genre):&41&femmes&(61%)&et&26&hommes&(39%)&
origine) socioculturelle):& La& majorité& des& répondants& n’ayant& pas& donné& de& réponses& à&cette& question& –& qui& était& facultative& –,& il& ne& nous& a& pas& été& possible& de& la& prendre& en&compte.&








interrogée&n’ayant&pas&ou&peu&d’expérience&de&l’enseignement&(graph.3,&page&précédente)&et&les&15%&qui&possèdent&déjà&plus&de&trois&ans&de&savoir&expérientiel,&autrement&dit&une&période&que&l’on&juge&souvent&suffisante&pour&développer&une&expertise&dans&le&domaine&(voir,&par&exemple,&Tochon& (1993)& ou& Huberman& (1989)).& L’attitude& de& ces& personnes,& leur& implication& et& leurs&croyances&ne&peuvent&être&que&fort&différentes&en&début&de&formation.&Ces&différentes&variables&ont&été&utilisées&pour&traiter&les&données,&mais&aucune&d’entre&elles&ne&s’est& révélée&pertinente&pour&différencier& les& résultats&obtenus&ou&permettre&des& corrélations&;&contrairement&à&ce&que&nous&attendions,&les&réponses&obtenues&aux&différents&questionnaires&se&sont&révélées&homogènes,&quelle&que&soit&la&variable&choisie.&Par&exemple,&les&résultats&obtenus&pour&les&approches&et&conceptions&de&l’apprentissage&(graph.4,&ciUdessous)&ne&varient&pas&signifiUcativement& en& fonction& du& genre,& eu& égard& également& au& petit& nombre& de& participants& à& cette&enquête.&Que&l’observation&soit&effectuée&dans&l’instantané&(Questionnaires&1&en&début&de&formaUtion&et&2&en&fin&de&formation)&ou&que&l’on&observe&l’évolution&entre&ces&deux&moments,&les&variaUtions&restent&faibles.&
!
Graphique!4!:!Répartition!moyenne!des!approches!de!l’apprentissage!en!fonction!du!genre.!Qu’il& s’agisse& d’apprentissages& de& Niveau& I,& relevant& plutôt& de& la& mémorisation& et& de& la&reproduction,& de& ceux&de&Niveau& II& permettant& l’abstraction& et& l’interprétation&de& la& réalité& ou&enfin&des&apprentissages&qui&sont&clairement&liés&à&un&changement&en&tant&que&personne&(Niveau&III),& les& répondants& ne& peuvent& pas& être& ici& significativement& différenciés& en& fonction& de& ces&dimensions& socioUidentitaires.& On& peut& relever& une& présence& légèrement& plus& importante& du&Niveau& II& chez& les& hommes,& tant& en& début& qu’en& fin& de& formation,& mais& étant& donné& le& petit&nombre&de&répondants&(un&individu&équivaut&à&environ&1.5%&dans&le&questionnaire&1&et&environ&3.3%& dans& le& questionnaire& 2),& de& telles& différences& de& l’ordre& de& 2& ou& 3%& ne& sont& guère&signifiantes.&
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Ces& données& socioUidentitaires& seront& reprises& au& moment& où& nous& décrirons& le& parcours& de&deux&étudiants&durant&leur&formation&(4.5).&La&suite&de&notre&analyse&descriptive&des&résultats&de&ces&questionnaires&se&fait&en&fonction&des&nos&questions&de&recherche,&en&traitant,&dans&l’ordre,&l’évolution&des&conceptions&de&l’apprentissage,&puis&la&gestion&de&l’hétérogénéité&et&des&postures&d’enseignement.&
4.2. A!propos!d’approches!et!de!conceptions!d’apprentissage!!De&futurs&professionnels&de&l’enseignement,&qui&ont&passé&de&si&nombreuses&années&sur&les&bancs&de&l’école&et&de&l’Université,&sont&assurément&également&des&professionnels&possédant&parfaiteUment&le&«&métier&d’élève&»1&;&dès&lors,&leur&conception&de&l’apprendre&joue&un&rôle&important&dans&leur&posture&d’enseignant.&Souvent,&on&enseigne&comme&on&a&été&enseigné&et&on&imagine&que&les&élèves&apprennent&comme&soiUmême&on&a&su&et&sait&apprendre.&Nous& utilisons& d’abord,& pour& illustrer& notre& propos,& un& dispositif& mis& en&œuvre& enUdehors& de&cette& recherche,& dans& le& cadre&des&modules&de& formation&dont&nous& avons& la& charge&:& avant& le&début& de& la& formation,& nous& invitons& les& étudiants,& à& décrire& ce& qu’est& une& situation&d’apprentissage& réel& pour& eux2.&Cette& première& approche& de& l’apprendre& permet& de&mettre& en&évidence& la&multiplicité& des& contextes& favorables& d’apprentissage,&mais& aussi& les& différents& niUveaux&dans&les&conceptions&de&l’apprentissage.&Nous&relevons&ici&quelques&réponses&d’étudiants&(septembre&2012)&pour&illustrer&notre&propos&:&










F. Dans) la)vie)de) tous) les) jours):)on)avance)d'un)pas)sûr)et)c'est) là)qu'on)trébuche...)une)
sorte)de)mythe)de)Sisyphe,)tous)les)jours)on)réapprend.)
G. C'est)souvent) les)expériences) les)plus)dures)qui)nous)permettent)d'apprendre....)ça)déF
pend)du) type)d'apprentissage,)mais) c'est) le) développement)personnel) qui) est) étroiteF
ment)lié)à)l'expérience.)
H. Le)moment)arrive)quand)je)peux)expliquer)la)matière)à)une)autre)personne)et)elle)me)




Nous&n’allons&pas& ici& analyser& les& réponses&proposées,&mais&nous&nous&permettons&d’ajouter& à&ces& quelques& exemples& le& graphique& synthétisant& les& réponses& obtenues& (graph.7,& ciUdessous)&qui&nous&est&utile&pour&mettre&en&évidence& les&trois&différents&Niveaux&définis&précédemment1.&Ainsi&que&nous& l’avions&déjà&dit,& les& conceptions&de& l’apprentissage&des& étudiants& futurs& enseiUgnants&sont&ainsi&mises,&d’emblée,&au&centre&de&la&réflexion&sur&la&gestion&de&l’hétérogénéité.&
!
Graphique!7!:!Synthèse!des!réponses!sur!l’apprentissage!(septembre!2013!;!45!réponses)!Nous& ne& faisons& pas& de& liens& immédiats& entre& les& manières& d’apprendre& et& les& Niveaux&d’approches& de& l’apprentissage,& cependant& les& réponses& apportées& par& les& étudiants& sont& une&première&occasion&de&se&pencher&sur&l’enseignement&:&n’y&aUtUil&pas&des&enseignements&qui&inciUtent&plus&à&un&apprentissage&en)profondeur,&alors&que&d’autres&vont&renforcer&ceux&de&surface&ou&




4.2.1. En!début!de!formation!Notre&recherche&s’est&attachée&à&déterminer&les&approches&de&l’apprentissage&présentes&chez&les&étudiants& futurs& enseignants& à& divers&moments& de& leur& formation.& Le& Graphique& 8& ciUdessous,&établi&sur&la&base&de&l’analyse&statistique&des&résultats&au&Revised)twoFfactor)version)of)the)Study)
Process)Questionnaire&(RUSPQU2F)&de&Biggs&(2001)&offre&un&premier&visage&de&ces&approches&de&l’apprentissage& (les& chiffres&dans& la& légende& indiquent& la&moyenne&obtenue&sur& l’ensemble&des&67&participants&pour&chacun&des&niveaux).&
&
Graphique!8!:!Questionnaire!1!:!Résultats!obtenus!au!questionnaire!RJSPQJ2F!(Biggs,!2001)!–!67!réponses!







jours,)tâcher)de)devenir)une)meilleure)personne)[…].&»&;&d’autres&fois,&de&simples&constats&factuels&:&«&Construire)des)strates)supérieures)de)connaissance)à)partir)de)connaissances)antérieures.&».&On&remarque&que&les&proportions&se&trouvent&inversées&dans&ce&second&graphique&(graph.9,&ciUdessus)&par&rapport&au&Graphique&8,&page&précédente,&avec&une&moyenne&de&plus&de&50%&pour&le&Niveau&I&et&moins&de&17%&pour&le&Niveau&III.&L’approche&quantitative&du&questionnaire&de&Biggs&(1991)& gagne& à& être& complétée& par& les& différentes& expressions& de& l’apprendre& offertes& en&quelques&mots&par& les& répondants,& recueil&de&données&qualitatif&que&nous& traitons& ici&de& façon&quantitative.&Si&le&RUSPQU2F&de&Biggs&(2001)&permet&de&mettre&en&évidence&l’équilibre&entre&les&différentes&approches&de&l’apprendre,&l’expression&directe&offre&un&regard&moins&nuancé&et&plus&immédiat.&On&peut& faire& l’hypothèse&que,&pour&de& tels&étudiants,& il& est&évident&que& les& trois&niUveaux&ont&eu,&et&ont&encore,&toute&leur&importance&durant&leur&formation.&Certains&cours&univerUsitaires& ne& s’adressent& qu’au&Niveau& I,& en& exigeant& d’eux& apprentissage& par& cœur& et& imitation,&alors& que& d’autres& visent& à& développer& leur& regard& sur& la& réalité& (Niveau& II),& voire& à& les& faire&changer&en&tant&que&personne&(Niveau&III).&
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L’impression& générale& qui& s’en& dégage& est& une& relation& à& l’apprentissage& très& empreinte& de&l’aspect& scolaire& –& au& sens& large& incluant& l’Université& –& qui& ramène& ce& processus& à& une& simple&accumulation& de& connaissances&;& nous& soulignons& ici& la& réponse& apportée& cette& année& à& notre&toute&première&demande&de&description&d’une&situationUtype&d’apprentissage&où&une&étudiante&répondait&:& «&Aucun)souvenir)de)véritable)apprentissage)au)collège)ou)à)l'Université,)que)des)conF
naissances)factuelles…&».&On&retrouve&chez&certains&des&répondants&à&notre&questionnaire&1&cette&semblable&confirmation&d’un&apprentissage&réduit&à&de&la&mémorisation&(tab.23,&ciUdessous,&participant&7&par&exemple)&;&à&d’autres&reprises,&c’est&la&confirmation&des&résultats&du&RUSPQU2F&que&l’on&peut&observer&dans&l’explicitation& de& ce& qu’est& apprendre& pour& la& personne& (tab.23,& participant& 17& par& exemple).&Souvent,& comme& nous& l’avons& indiqué,& la& formulation& entraine& une& réduction& du& champ& de&l’apprendre&à&un&ou&l’autre&des&Niveaux&(tab.23,&participants&19,&39&et&40&par&exemple).&
Tableau!23!:!Exemples!de!résultats!comparés!entre!le!RJSPQJ2F!et!la!question!«!Apprendre,(c’est…!»!
 R-SPQ-2F Notre interprétation Réponse à la question : « Apprendre, c’est… » Niv. I Niv. II Niv. III Niv. I Niv. II Niv. III 
7 0.24 0.36 0.40 1   Améliorer mes connaissances sur le long terme. 
17 0.20 0.37 0.43 0.2 0.4 0.4 
Je pense qu'apprendre est effectivement acquérir des 
savoirs et des savoirs, mais l'apprentissage va nous 
permettre de changer notre manière de voir et d'interpré-
ter les choses. Certaines connaissances ne vont pas 
affecter notre personnalité, mais certains sujets peuvent à 
mon avis profondément nous changer en tant que per-
sonne. 
19 0.21 0.39 0.40  1  Interpréter différemment la réalité avec un saut qualitatif. 
39 0.37 0.41 0.22  1  
Apprendre c'est pouvoir s'expliquer la réalité d'un fait. Par 
exemple en chimie si j'arrive à m'expliquer une réaction 
c'est que je l'ai apprise. 
40 0.22 0.35 0.43   1 
Apprendre me permet d'évoluer. Je perçois cette évolu-
tion comme positive tant au niveau du développement de 
mes compétences d'enseignant qu'au niveau du dévelop-
pement de ma propre personnalité. L’ensemble&de&ces&résultats&nous&confirme,&d’une&part,&l’importance&de&cette&réflexion&initiale&sur&les&conceptions&d’apprentissage,&en& formation&d’enseignants&;& il& semble&en&effet&essentiel,&pour&de&futurs&enseignants,&de&pouvoir&connaître&leurs&propres&représentations&sur&l’apprentissage&et&le&degré&de&conscience&qu’ils&en&ont.&D’autre&part,& le&changement&de&paradigme&enseignement)–)
apprentissage&(cf.&2.3.2)&trouve&ici&une&solide&assise&en&offrant&une&entrée&dans&l’enseignement&au&travers&de&l’apprentissage&et&de&sa&diversité.&Car,&enfin,&c’est&bien&l’hétérogénéité&des&conceptions&et&des&expressions&de&l’apprendre&qui&est&ici&mise&en&évidence&et&qui&devrait&inciter&à&sa&prise&en&compte&dans&l’enseignement&et&dans&la&formation.&
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4.2.2. Evolution!durant!la!formation!L’ambition&d’une& formation&d’enseignants&est& souvent&exprimée&par& cet&objectif&de& former&des&«&praticiens&réflexifs&»&et&la&mise&en&œuvre&de&cette&réflexion&sur&l’apprendre&se&situe&dans&cette&perspective.&L’ensemble&des&dispositifs&de& la& formation&DAES,& tant&en&pédagogie,&en&didactique&que&dans& les& stages&pratiques&devraient& concourir,& durant& l’année&de& formation,& à& développer,&modifier,&faire&évoluer&les&représentations&des&étudiants&sur&nombre&d’éléments&de&savoirs&conUcernant&l’enseignement&et&l’apprentissage.&&Au&travers&de&notre&deuxième&questionnaire,&nous&avons&cherché&à&évaluer&dans&quelle&mesure&&les&conceptions&de& l’apprentissage&se&sont&modifiées&chez&nos&étudiants,&en&particulier&en&utiliUsant&le&même&dispositif&de&questionnement&(RUSPQU2F&de&Biggs,&2001&et&question&ouverte&«&ApF
prendre,)c’est…&»).&De& la&même&façon&que&ciUdessus,& les&graphiques&10&et&11,&ciUdessous&et&page&suivante,& illustrent& les& résultats& obtenus.&Nous& reviendrons& ciUaprès& (4.2.3)& sur& l’évolution& obUservable&entre&le&début&et&la&fin&de&la&formation.&
!
Graphique!10!:!Questionnaire!2!:!Résultats!obtenus!au!questionnaire!RJSPQJ2F!(Biggs,!2001)!–!30!réponses!
Moyenne!par!Niveau!indiquée!dans!la!légende!Les& approches& de& l’apprentissage,& déduites& du& questionnaire& de& Biggs& (2001)& restent& globaleUment& équilibrées,& même& si& l’on& peut& remarquer& chez& certains& (participants& 12& et& 29,& par&exemple),&un&fort&déficit&du&Niveau&I,&aux&alentours&de&10%.&Chez&une&majorité&des&participants,&les&Niveaux&II&sont&les&plus&marqués&et&indiquent&ainsi&une&approche&de&l’apprentissage&tendant&vers&la&profondeur&de&préférence&à&la&surface.&Les&tentatives&de&croisements&de&ces&résultats&avec&
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les&dimensions& socioUidentitaires&ne&nous&ont&pas&permis&de& formuler&des&hypothèses&quant& à&l’existence&de&ces&différences1.&Ce&que&nous&pouvons&relever&ici,&sur&la&base&du&Graphique&11&(ciUdessous),&est&que&le&regard&sur&l’apprentissage&et&ses&conceptions,&en&fin&de&formation&d’enseignants&et&se&rapportant&à&ce&qui&a&été&vécu&durant& l’année&écoulée2,&voit&se&développer&de& façon& importante& le&Niveau& II&d’un&apUprentissage&en&profondeur&(apprentissage&en&tant&qu’abstraction&de&la&signification&et&interpréUtation&de&la&réalité)&et&que&le&Niveau&I&d’apprentissage&de&surface&tend&à&disparaître.&
&
Graphique!11!:!Questionnaire!2!:!Résultats!de!l’analyse!des!réponses!à!la!question!«!Apprendre,(c’est…!»!–!30!réponses!
Moyenne!par!Niveau!indiquée!dans!la!légende!On&pourrait&ainsi&en&déduire&que&l’aspect&praticien)réflexif)&est&des&plus&prégnants&pour&les&étuUdiants&et&que& les&«&théories&pratiques&»&abordées&durant& l’année&de& formation,&ainsi&que& les&diUvers& outils& d’analyse& vus& en& pédagogie& et& en& didactique& sont& efficaces& pour& modifier& les&conceptions&de&l’apprentissage.&Ceci&est&particulièrement&visible&dans&ce&Graphique&11,&où&notre&lecture&des&définitions&de&l’apprentissage&selon&les&30&répondants&nous&conduit&à&obtenir&près&de&45%&d’éléments&significatifs&en&rapport&avec&ce&Niveau&II&et&26%&avec&le&Niveau&III.&L’enrichissement&et&le&changement&transparaissent&très&nettement,&chez&certains&étudiants,&dans&leur& seconde& réponse& à& «&Apprendre,) c’est…&»&;& par& exemple&:& «&&Surtout)pas)mémoriser)des)conF




m'a)permis)d'interpréter)différemment) la) réalité,)de)m'ouvrir) l'esprit) et)m'a) fait) changer)en) tant)
que)personne)et)enseignante.&»&(Réponse&du&participant&17).&&Sur&la&base&de&ces&éléments,&nous&proposons&de&mettre&en&lumière&l’évolution&des&conceptions&de&l’apprentissage&réalisée&entre&le&Questionnaire&1&du&début&de&formation&et&le&2,&en&fin&de&formaUtion.&Cela&nous&permet&d’entrer&dans&des&pistes&de&réponse&à&notre&deuxième&sousUquestion&de&recherche&Q21.&













Le&Tableau&24,&page&précédente,&offre&un&premier&paysage&coloré&de&cette&évolution,&en&compaUrant,& de& manière& globale,& les& résultats& obtenus,& à& gauche,& au& RUSPQU2F& de& Biggs& (2001)& et,& à&droite,&à&notre&interprétation&des&réponses&des&étudiants&à&«&Apprendre,)c’est…&»,&successivement&en&début&de&formation&(ligne&du&haut)&et&en&fin&de&formation&(ligne&du&bas).&AuUdelà&des&chiffres,&ce&sont&bien& les&plages&colorées&de&ces&représentations&qui&permettent&de&mettre&en&évidence&les&éléments&suivants&:&
• Il& existe&de& très&grandes&différences&entre& les& résultats&du&RUSPQU2F&et& les& conceptions&brièvement&explicitées&par&les&participants&aux&deux&questionnaires,&comme&nous&avons&déjà&eu&l’occasion&de&l’évoquer&précédemment&;&en&particulier&en&début&d’année,&la&suréUvaluation&du&Niveau&I&dans&les&descriptions&effectuées&est&à&souligner.&On&peut&d’ailleurs&remarquer& dans& la& seconde& ligne& du& Tableau& 24,& page& précédente,& même& si& les& difféUrences&entre&RUSPQU2F&et&expressions&textuelles&restent&importantes,&que&ce&Niveau&I&est&nettement&moins&présent.&
• Par&contre,&une&vraie&(r)évolution&est&perceptible&au&travers&des&réponses&à&la&question&«&Apprendre,)c’est…)»&dont&les&valeurs,&pour&ces&trente&répondants&ont&grandement&chanUgé& entre& le&début& et& la& fin&de& la& formation.&D’une&part1,& l’expression&de& l’apprendre&est&beaucoup& plus& substantielle& dans& le& deuxième& questionnaire& et,& surtout,& leur& analyse&montre&une&très&nette&différence&d’avec&le&premier&:&Niveau&I&:&51%,&puis&30%&;&Niveau&II&:&31%,&puis&44%&;&Niveau&III&:&18%,&puis&26%.&Alors&que&huit&répondants&sur&trente&décrivaient&le&fait&d’apprendre&avec&des&expressions&pouvant&être&directement&rattachées&au&Niveau&I&en&début&de&formation,&seule&une&perUsonne& s’y& restreint& encore& en& juin&:& «&Acquérir) les)connaissances)dont)on)a)besoin)et)que)
l'on)souhaite)acquérir.&»&




entre& le&premier&et& le&deuxième&questionnaire&est& liée&à&des&apprentissages&vécus&dans&des&conditions&et&des&perspectives&différentes.&On&peut&y&voir&un&rapport&au&savoir&différent&entre&ce&qui&a&été&vécu&durant& les&années&d’apprentissage& en& un& domaine& scientifique& et& cette& année& de& formation& en& enseigneUment.&Ceci&doit&cependant&être&relativisé&si&l’on&prend&en&compte&le&fait&que&certains&réUpondants,& consciemment& ou& non,& ont& ici& donné& une& expression& de& leur& conception& de&l’apprendre&sous& l’influence&d’un&sentiment&d’attente&de&ce& type&de&réponses&de& la&part&du&chercheur&qui&est&aussi&leur&formateur…&
• L’ensemble& des& réponses& obtenues,& tant& en& début& de& formation& qu’à& la& fin,& montrent&l’hétérogénéité&des&conceptions&chez&ces&étudiants.&Cela&peut&être&un&levier&permettant&la&sensibilisation&aux&différences&chez& leurs&propres&élèves&et,&partant,&un& levier&à& la&mise&en&œuvre&d’une&gestion&de&l’hétérogénéité&en&classe.&Nous& ne& nous& attacherons& pas& aux& valeurs& précises,& répondant& par& répondant,& mais& nous&pouvons&observer&quelques&participants&dont&les&évolutions&ont&été&particulièrement&remarUquables.& Il& s’agit& d’abord& de& participants& dont& les& résultats& aux& questionnaires& de& Biggs&(2001)&ont&connu&un&changement&suffisant&pour&être&signalé&;&comme&nous&l’avons&dit&précéUdemment,&pour&la&plupart&des&répondants,&les&résultats&n’ont&que&peu&varié&entre&le&début&et&la&fin&de&l’année.&Par&contre,&comme&présenté&dans&le&Tableau&25&ciUdessous,&pour&ces&quatre&participants,&on&peut&remarquer&des&modifications&significatives&dans&la&répartition&entre&les&Niveaux& ou& dans& l’évolution& à& l’intérieur& d’un&même&Niveau& entre& début& et& fin& de& l’année.&Nous&avons&indiqué&en&gras&dans&ce&tableau&les&valeurs&que&nous&estimons&intéressantes.&
Tableau!25!:!Variation!de!la!répartition!des!Niveaux!sur!les!approches!et!conceptions!de!l’apprentissage!
Participants 
Quest.1 – début  
Quest.2 – fin 
de l’année 
Résultats au R-SPQ-2F Réponses interprétées à la question « Apprendre, c’est… » 
Niveau I Niveau II Niveau III Niveau I Niveau II Niveau III 
8 Quest. 1 0.42 0.27 0.31 1   Quest. 2 0.37 0.24 0.39 0.8 0.2  
12 Quest. 1 0.18 0.39 0.43 0.5 0.5  Quest. 2 0.10 0.45 0.46 0.4  0.6 
20 Quest. 1 0.13 0.36 0.51 0.2 0.8  Quest. 2 0.43 0.21 0.37  0.6 0.4 
27 Quest. 1 0.28 0.33 0.39 0.5 0.5  Quest. 2 0.47 0.23 0.31 1   Des&modifications&d’environ&10%&dans&un&des&Niveaux&restent&en&effet&l’exception&parmi&ces&trente&participants&dont&généralement,& comme&nous& l’avons&évoqué&précédemment,& les& réUsultats& sont& restés& relativement&proches&d’un&questionnaire&à& l’autre.& Ici,& on&peut&observer&pour&les&participants&8&et&12,&respectivement&un&gain&important&du&Niveau&III&et&une&diminuUtion& du&Niveau& I,& ce& qui& tend& à&montrer& une& prise& en& compte& plus&marquée,& chez& tous& les&
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deux,& d’une& approche& de& l’apprentissage& en) profondeur);& cela& se& retrouve& également& dans&leurs& réponses&à& la&question&«&Apprendre,)c’est…&».&Par& contre,& chez& les&deux&autres&particiUpants&(20&et&27),& la&part&prise&par&une&approche&en)surface&de&l’apprentissage&se&développe&de&façon&importante,&passant&de&13%&à&43%&pour&le&participant&20&et&de&28%&à&47%&pour&le&second.&Ce&qui&se&confirme&encore&pour& le&participant&27&avec&sa&réponse&à& la&question&ouUverte&où&notre&interprétation&le&fait&passer&de&50%&à&100%.&&Ces&changements&intervenus&chez&certains&participants&sont&encore&plus&remarquables&lorsUque&l’on&s’intéresse&à&la&réponse&«&Apprendre,)c’est...&».&Les&deux&graphiques&ciUaprès,&mettent&en&évidence& les&deux&mouvements&de&diversification&des&Niveaux& (graph.12,& ciUdessous)&et&d’homogénéisation&(graph.13,&page&suivante)&de&ces&conceptions.&Nous&avons&retenu&parmi&les&trente&répondants&au&deuxième&questionnaire&ceux&dont&une&des&deux&réponses&a&été&inUterprétée&à&100%&dans&un&des&Niveaux.&
!
Graphique!12!:!Diversification!de!la!répartition!des!Niveaux!dans!l’interprétation!de!l’expression!d’Apprendre,(c’est…(Ce&que&l’on&peut&d’abord&observer&dans&ce&Graphique&12&est&la&modification&du&Niveau&I,&entre&le&début&et& la& fin&de& l’année,& chez&ces&cinq&participants&:& leur&expression&de& l’apprendre&prend&en&effet&des&nuances&plus&importantes,&voire&se&modifie&entièrement.&Les&participants&13&et&18,&dont&les&réponses&en&début&d’année&étaient&marquées&du&sceau&de&l’apprentissage&en)surface)(«&écouF
ter,) comprendre,) assimiler&»,& par& exemple),& offrent& un& regard& bien& plus& en) profondeur& en& fin&d’année& («&Surtout) pas) mémoriser) des) connaissances,) cette) année) d'apprentissage) m'a) permis)
d'acquérir)des)savoirs)et)des)savoirFfaire)et)cela)m'a)permis)d'interpréter)différemment) la)réalité,)
de)m'ouvrir)l'esprit)et)m'a)fait)changer)en)tant)que)personne)et)enseignante.&»).&Particulièrement&remarquable& ici& est& le& fait& que& le& participant& 18& souligne& que& c’est& bien& «&l’année)
d’apprentissage)»&qui&lui&a&permis&de&modifier&sa&perception&de&l’apprendre.)
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Les&deux&derniers&participants&dont& les& conceptions& se&diversifient& restent&dans&une&approche&plus&en)profondeur.&Le&21&passe&de&l’exclusivité&de&l’interprétation&de&la&réalité&à&une&vision&preUnant& en& compte& les& autres&Niveaux.&Quant& au&29,&dont& la&première& réponse&nous&a& semblé&des&plus&en)profondeur&car&centrée&entièrement&sur&luiUmême&(«&Arriver)avec)un)point)d'interrogation)
dans) la) tête,) le)manipuler) en) trois) petits) points) et) repartir) avec) un) point) d'exclamation) dans) le)
cœur…)»),&sa&réponse&à&la&fin&de&l’année&fait&une&place&plus&importante&au&Niveau&2&tout&en&conUservant& une& part& de& changement& de& la& personne& («&...enseigner,) vivre,' respirer,) s'ouvrir' au'
monde)et'à'soi,)être'et)penser,)partager,'poursuivre,'réfléchir,)se)remettre)en)question&...&»).&Enfin,&quatre&participants&sur&trente&radicalisent&leur&approche&de&l’apprentissage&(graph.13,&ciUdessous).&Trois&d’entre&eux&accentuent&leur&vision&vers&le&Niveau&II&en&restreignant&leur&vision&à&l’interprétation&de&la&réalité&et&à&l’abstraction&(Participants&5,&25&et&22).&Quant&au&participant&27,&il& semble& se&diriger&vers&une&approche&de& l’apprentissage& toute&en)surface& en& fin&de& formation&(«&Acquérir)les)connaissances)dont)on)a)besoin)et)que)l'on)souhaite)acquérir)»).&
!
Graphique!13!:!Homogénéisation!de!la!répartition!des!Niveaux!dans!l’interprétation!de!l’expression!d’Apprendre,(c’est…(Ces&quelques&éléments&descriptifs&des&évolutions&intervenues&dans&les&approches&et&conceptions&de&l’apprentissage&sont&à&compléter&par&les&recueils&de&données&qualitatives,&comme&les&Carnets)




4.3.1. En!début!de!formation!:!observations!issues!de!notre!pratique!en!formation!Nous&allons&d’abord,&à&nouveau,&utiliser&un&recueil&de&données&extérieur&à&notre&recherche,&mais&que&nous&pratiquons&depuis&quelques&années&maintenant&dans&le&cadre&de&nos&modules&de&forUmation.&Avant&que&ne& soit& abordée& la&problématique&de& la& gestion&de& l’hétérogénéité&dans&nos&différents&cours&de&formation&d’enseignants,&nous&posons&une&question&ouverte&aux&étudiants&à&propos&des&critères&de&différenciation.&Ayant& tous&donné&des&cours&ou,& tout&au&moins,&en&ayant&observés&durant&leur&début&de&stage,&ils&peuvent&rendre&compte&de&différences&existant&dans&une&salle& de& classe.& Notre& question& se& veut& volontairement& large&:& «)A) quelles) différences) entre) les)
élèves) êtesFvous) confrontéFe) lorsque) vous) enseignez)?)».)Nous& la& posons& régulièrement& depuis&quelques&années,&en&formation&DAES&I,&DEEM&et&plus&récemment&à&la&HEPUBEJUNE&;&cette&quesUtion&est&posée&sans&réflexion&préparatoire&des&étudiants,&individuellement,&et&en&ne&leur&laissant&que& quelques& minutes& pour& noter& les& principales& différences& entre& les& élèves& leur& venant& à&l’esprit.&Les&observations&et&propositions&d’étudiants&de&ces&deux&dernières&années&à&l’Université&de&FriUbourg&sont&réunies&dans&le&Tableau&26,&à&la&page&suivante.&La&volonté&est&de&synthétiser&et&clasUser,&mais&sans&tri&préalable&ni&rejet&d’aucune&des&propositions&effectuées&:&sont&listées&un&nombre&impressionnant&de&différences&perçues&entre&les&élèves&par&ces&futurs&enseignants.&Cette&première&prise&de&conscience&de& la&diversité&existante&va&dans& le&sens&du&changement&de&paradigme&entre&différenciation&et&gestion)de)l’hétérogénéité& (cf.&2.1)&:& les&différences&existent,&a&priori,& et&peut&se&mettre&en&œuvre&un&processus&de&réflexion&visant&à& leur&prise&en&charge&par&l’enseignant.& Certaines& de& ces& différences& sont& particulièrement&mises& en& évidence& par& le& fait&qu’elles&se&retrouvent&de& façon&récurrente&dans& les&propositions&rendues&par& les&étudiants& (en&gras& dans& le& tab.& 26)&:& le& milieu& socioculturel& des& élèves,& leur& motivation& (50%& des& réponses&l’évoquent),&leurs&«&niveaux&»&–&en&particulier&de&maîtrise&des&prérequis&–&ou&encore&leur&vitesse&de&travail…&C’est&également& l’occasion&d’évoquer& l’importance&de& la&dimension&du&genre&:& il&est&remarquable&que&cette&différence&entre&les&élèves&n’apparait&que&chez&moins&de&15%&des&réponUdants&(23&sur&1581),&alors&qu’elle&est&une&dimension&essentielle&de&l’hétérogénéité,&tant&du&point&de& vue& de& la&motivation,& du& rapport& au& savoir,& à& l’école& et& à& l’autorité.& L’occasion& est& donc& ici&toute&trouvée&de&sensibiliser&les&futurs&enseignants&à&cette&problématique.&L’objectif& de& cette& enquête& interne& au& cours& est& d’abord& et& surtout& une& conscientisation& de& la&problématique& de& l’hétérogénéité& chez& les& étudiantsUstagiaires.& Les& dimensions& retenues& pour&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& A&noter&d’ailleurs&que& les&étudiants&qui&sont&sensibles&à&cette&problématique&sont&souvent&de&futurs&enseignants&d’Education&physique&et&sportive&directement&confrontés&à&cette&différence&de&genres.&
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analyser&leurs&réponses&sont&les&quatre&catégories&que&nous&avons&définies&en&2.1.3&:&a)&liées)à)la)
personne)et)son)parcours)de)vie);& b)&de) l’ordre)du)rapport)au)savoir)et)à) l’école);& c)&de) l’ordre)du)




Liées à la personne et son parcours de vie Nombre d’occurrences  
• Milieu socio-culturel, familial / Nationalité 52 
Parcours scolaire (autre canton, redoublement) et professionnel 15 
Religion (confession) / Valeurs 13 
Langues (maternelle) 12 
Relations familiales (bonnes, mauvaises, absentes…) 5 
• Âge / Autonomie / Maturité 35 
• Caractère / personnalité (gestion des émotions / sensibilité) 26 
& comportement (discipline) 12 
Timide (à l’oral) et réservé (Introverti) 
vs rigolard, extraverti, extravagant, perturbateur 20 
Confiance en soi / zones de confort 11 
Studieux, sérieux / bavards, voire « cancreux » 8 
Actifs (faire bcp de bruit) / Chuchotements / Passifs (voire dormant) 7 
Créatif vs Souhaitant un cadre clair 
Rôle dans un groupe 2 
Respect de l’enseignant 
Recherche du contact avec l’enseignant-e 1 
• Genre 23 
Proportion filles/garçons 3 
• Physique (voix, taille, masse, santé, posture…) 17 
Attitude corporelle / regard face à l’enseignant 3 
• Handicap, troubles psychiques ou physiques 5 
De l’ordre du rapport au savoir 
• Motivation / curiosité / intérêt (à la base / a priori) 76 
Bonne / mauvaise volonté 
Scientifiques / Lettreux 
• Visibilité / Participation / implication 46 
• But / objectif des études 3 
• Rapport à l’école (scolaire ou non) 1 
De l’ordre du cognitif  
• Niveaux (brillants, bons, moyens, faibles ; facilité ou non) 54  
connaissances (de base dans la branche) 24  
culture générale  12 
niveau de langue (L1 ou L2) et d’expression 17 
savoirs et compétences 3 
musical ; chant 1 
imagination 1 
• Compréhension (questions, consigne, concepts) 21 
• Capacités / Facultés / Doués vs Non-doués / Intelligence / Niveau intellectuel 18  
• Styles cognitifs (visuels, auditifs, kinesthésiques…) 15  
De l’ordre des méthodes de travail, dans l’organisation 
• Rythme / vitesse (prise de notes / travail / compréhension) 60  
• Taux d’activité / Taux d’écoute (concentration / attention / rétention) 28 
• Méthodes de travail, d’apprentissage 19  
• Autonomie 7 
• Travail et ressources à domicile 7 
• Ordre et soin 5 
• Ponctualité 2 
• Motricité fine 2 
 
DAES I et DEEM 2011 – 2013 : compte-rendu de réponses d’étudiant-e-s sans modifications ni commentaires ; 
nombre total de participant-e-s : 158 
4.!Résultats!de!la!recherche!
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Suite&à&cette&question&sur&les&sources&d’hétérogénéité&que&nos&étudiants&identifient,&nous&profiUtons&également&de&faire&appel&à&leur&savoir&expérientiel&pour&faire&une&première&entrée&dans&les&pratiques&de&gestion&de&l’hétérogénéité.&Nous&leur&posons&à&nouveau&une&question&suffisamment&large& pour& leur& permettre& d’évoquer& les& dispositifs& qu’ils& ont& déjà& eu& l’occasion& de&mettre& en&œuvre&:&«&De)quelle(s))façon(s))prenezFvous)en)compte)ces)différences)entre)vos)élèves)?&».&La&longue&liste&ciUdessous1&est&établie,&sans&aucune&censure&de&notre&part.&Il&s’agit&d’une&compteUrendu& classant& les& réponses& des& étudiants& que& nous& proposons,& dans& un& premier& temps,& sans&commentaires&:&
De façon générale 
• Discussion individuelle (motivation, intérêt, buts…) 
• Enseignement différencié : varier… 
Approches / Stratégies / Méthodes d’enseignement (Travaux de groupe) 
Supports de cours / livres de lecture suivie / les modes (visuel, auditif…) 
• Travailler uniquement avec les plus faibles pendant que les autres font un exercice 
• Se mettre à disposition pour celles et ceux qui ont des questions 
Liées à la personne  
• Etablissement de relations différentes en fonction du sexe (humour, par exemple) 
• Séparer suivant les genres 
• Attention différente portée aux « plus petits » 
• Avoir et manifester sa confiance en tant qu’enseignant envers chacun-e 
• Différenciation Filles/Garçons + CH romands et allemands (en EPS) 
• Evaluation de la progression, plutôt que la performance 
Milieu socio-culturel / nationalité 
• Prendre les élèves à part pour tenter de les inviter à la tolérance 
• Laisser les personnes libres de leurs croyances (Port du voile en EPS ; cours de piscine) 
• Problèmes familiaux connus (petit village par ex.) ! tolérance… 
• Utiliser les différences pour dynamiser le cours et lutter contre les préjugés 
Comportement 
• Gérer mes propres émotions ; ne pas me focaliser sur les perturbateurs 
• Disposition en classe 
• Pratiquer la décentration et le mouvement 
• Remarque adéquate, voire sanctionner s’ils sont déviants ; mettre de côté les perturbateurs. 
• Demander le silence lors des moments-clefs 
• Attitude mettant en valeur les timides, les interroger prioritairement, réveiller ceux qui dorment et « calmer » 
les enthousiastes 
• Parler d’adulte à adulte 
• Les guider, les accompagner dans leurs choix professionnels 
Motivation / curiosité / intérêt + Participation 
• Accepter que la branche n’est pas aimée de tous vs expliciter/donner les buts… 
• Interpeler / Donner la parole à tous / Interroger tout le monde 
• Faire le lien avec le quotidien, le concret, l’actualité 
• Attirer l’attention (changer le ton de ma voix ; regard) / solliciter + renforcer positivement 
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Ici&aussi,& il&s’agit&d’un&document&de&synthèse&réunissant&les&propositions&des&étudiants&DAES&I&et&DEEM&2011U13&(nombre&total&de&participantUeUs&:&158).%Tout&ce&qui&est&écrit&en&noir&est&directement&cité&depuis&leurs&réponses.%
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Niveaux (bons, moyens, faibles) 
• Etre attentif… 
• Diagnostiquer et remédier en début de séquence ; évaluer régulièrement de façon formative 
• Réexpliquer, dialoguer, exemplifier 
• Placer les élèves faibles devant 
• Avoir des exercices plus simples et des plus complexes (modifier les examens pour les redoublants) 
• Travailler par groupes (puzzle pour valoriser chacune et chacun) ; paires hétérogènes / élèves ressources 
(élèves plus avancé réalisent un rapport de ce qu’ils savent avant le début de la séquence) 
• Documents / exercices à la maison (en ligne en particulier) ! dispenser du cours 
• Evaluation de la progression, en fonction du niveau de base 
Rythme / vitesse 
• Fixer les objectifs en vue d’une autoévaluation 
• Parler plus lentement, répéter ou faire répéter par un élève 
• Reformulation des consignes, explicitation, modification du niveau de langue 
• Varier les activités, différencier les exercices 
De l’ordre des méthodes d’apprentissage, de travail, dans l’organisation 
• Varier les méthodes d’enseignement 
• Demander aux élèves de noter « comment ils ont appris » 
• Noter les devoirs au tableau 
• Proposer des pistes, des idées pour s’organiser puis les accompagner 
Ne pas différencier 
• Ne pas prendre en compte les différences culturelles : mettre tout le monde sur un pied d’égalité par rapport à 
nos règles. 
• Laisser libre dans la manière d’apprendre Nombre& de& ces& dispositifs& ne& sont& guère& réalistes& ou& ne& peuvent& s’appliquer&qu’exceptionnellement,& d’autres& relèvent& d’évidences.& Nous& choisissons& volontairement& de& ne&pas&les&trier,&ni&en&valoriser&certaines&plus&que&d’autres.&Cela&toujours&dans&cette&perspective&de&provoquer&des&conflits&sociocognitifs&chez&nos&étudiants.&Ces&propositions&sont&par&la&suite&réinterrogées&et&débattues,&durant&le&cours,&en&vue&d’identifier&les&dispositifs&pouvant&être&mis&en&œuvre&pour&prendre&en&compte&–&ou&non&–&ces&différences.&Les&quatre&questions&suivantes,&qui&seraient&à&justifier&et&développer,&offrent&un&filtre&semblant&perUtinent&:&«&Ces)différences)sontFelles…&1°)modifiables)ou)non)?,)2°)un)frein)à)l’apprentissage)ou)non)?,))
3°)un)enrichissement)du)cours)ou)non)?&et&4°)gérables)par)l’enseignant)ou)non)?)».&Ces&quatre&quesUtions& sont& complétées&par&une& cinquième&:& «&La)prise)en)compte)de)ces)différences)modifieFtFelle)















• Différenciation)dans) le) suivi) et) l’évaluation):) possibilité)de)poser)des)questions) sur)des) foF
rums)ou)par)mail);)feedFback)personnalisé);)correction)individualisée)des)travaux.)









1. travaux facultatifs 2.79 1.24 13 
2. être reconnu-e et identifié-e, par exemple par son prénom, par l'enseignant 2.86 1.09 3 
3. organisation de débat 2.89 1.13 3 
4. organisation de travaux de groupes 2.91 1.22 4 
5. utilisation d'un système de vote électronique 2.92 1.16 7 
6. questionnaires proposés, voire imposés 3.00 1.17 10 
7. intégration des réponses, remarques et propositions des étudiant-e-s dans le cours suivant 3.10 0.95 8 
8. possibilité de poser des questions durant le cours ou en-dehors des cours 3.42 1.01 6 
9. correction et retour individualisés de travaux 3.61 0.84 4 La& gestion& de& l’hétérogénéité& en& formation& d’enseignants& à& l’Université& peut& être& vécue& et& est&appréciée&en&particulier&dans&ses&aspects&de&différenciation&dans&le&suivi&et&l’évaluation&(items&8&et&9)&où&l’on&peut&observer&tout&à&la&fois&des&moyennes&élevées,&un&écartUtype&faible&–&en&particuUlier&au&9.&où&l’écartUtype&est&le&plus&faible&de&l’ensemble&des&items&–&ainsi&qu’un&nombre&de&«&sans&avis&»&particulièrement&réduit&(4/126,&soit&env.&3%).&De&façon&générale,&l’ensemble&des&disposiUtifs&mis& en&œuvre& recueillent& l’approbation&de& la&part&des& étudiants& (m&>&2.75)& et& sont&perçus&comme& des& aides& à& l’apprentissage& («&Les) retours) personnalisés) ont) une) grande) valeur)»),& mais&aussi& comme&des&éléments&socioaffectifs&permettant& la&constitution&d’un&groupeUclasse& tout&en&permettant&à&la&personne&d’être&identifiée&en&tant&qu’individu&(item&2&:&m2=&2.86&avec&s2&=&1.09&et&seuls&3&«&sansUavis&»).&Ainsi&que&l’écrit&un&des&participants&en&réponse&à&la&question&ouverte&et&en&référence&à&l’item&7&:&«&Quant)à) l'intégration)des) réponses,) remarques)et)propositions)des)étudiants)dans) le)diaporama)
du)cours,)j'estime)que)c'est)enrichissant)(…))parce)que)cela)permet)de)partager)avec)les)autres)étuF
diants)une)idée)(fausse)ou)juste))à)laquelle)ils)n'auraient)peutFêtre)pensé&».&Sur&cette&même&thémaUtique& et& en& centrant& sur& les& représentations&mentales& initiales& (item&6),& un&deuxième& étudiant&s’exprime& en& identifiant& fort& bien& un& des& objectifs& visés& par& ce& mode& de& faire&:& «&Sans) doute)






obligeaient)à)nommer)d'emblée)nos)opinions)et)nos)valeurs&».&Sans&vouloir&attribuer&une&trop&grande&importance&scientifique&à&notre&sondage&en&cours&de&seUmestre,& les& enseignements& que& nous& pouvons& en& tirer& pour& notre& pratique& de& gestion& de&l’hétérogénéité& sont& des& plus& féconds,& en& particulier& sur& le& fait& que& la& problématique& de&l’évaluation&et&des&feedUbacks&sont&mis&largement&en&avant&par&nos&étudiants.&Comme&il&s’agit&de&futurs& enseignants& qui& seront& conduits& à& gérer& des& classes& hétérogènes,& mais& aussi& à& évaluer&leurs& élèves,& il& nous& semble& important& de&prendre& en& compte& ces& besoins& et& différences.&Ainsi&que&le&note&un&étudiant&:&«&De)manière)générale,)je)trouve)que)vous)vous)efforcez)d'appliquer)vousF
même)ce)que)vous)nous)enseignez) (en) l'occurrence,) la)gestion)de) l'hétérogénéité,)mais) il) y)aurait)
d'autres)éléments)encore))et)je)trouve)cela)très)important&».&
4.3.3. En!fin!de!formation!Le&questionnaire&2&A)propos)d’enseignement&propose&une&première&entrée&dans&la&thématique&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité.&De&plus,&les&entretiens&que&nous&avons&organisés&se&terminaient&sur&cette&problématique&en&interrogeant&les&personnes&sur&«&Qu’estFce)que)gérer)l’hétérogénéité)pour)
vous)?&»1.&Ces&différents&résultats&vont&nous&permettre&d’établir&un&premier&constat&sur&la&sensiUbilisation&à&cette&question&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité.&Nous&citons&d’abord&un&participant&à& la& recherche,& car&cette&proposition&d’une&étudiante& interUviewée&en&fin&de&formation&présente&clairement&une&des&perspectives&offertes&par&la&gestion&de&l’hétérogénéité,& soit& celle& de& prendre& en& compte& les& différences& pour& que& les& élèves& suivent&l’exemple&proposé&et,&prenant&conscience&de&leurs&différences,&agissent&en&conséquences.&
J’ai) envie) de) dire) que) [la& gestion& de& l’hétérogénéité]& c’est) faire) preuve)
d’intelligence) sociale.) Selon)moi,) c’est) un) aspect) très) important) dans) tous) les)
métiers,)mais)surtout)dans)l’enseignement,)surtout)en)tant)que)prof.)
Donc)faire)preuve)de)cette)intelligence)sociale…)enfin,) il)y)a) l’intelligence)acaF
démique,) mais) je) pense) que) si) on) choisit) l’enseignement,) c’est) qu’il) y) a) aussi)
l’intelligence) sociale.) Et) puis) en) faire) preuve) c’est) gérer) l’hétérogénéité,) c’est)
aussi)donner)un)exemple)aux)élèves)indirectement.)Montrer)qu’on)en)est)consF





Participants 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 
Hétérogénéité 3.41 4.35 3.59 2.47 3.24 3.82 3.41 3.53 3.41 3.38 3.12 4.00 3.35 4.29 2.82 
Participants 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 
Hétérogénéité 3.06 3.53 3.18 2.59 3.00 4.35 3.53 3.19 3.65 3.00 3.41 3.75 3.82 4.53 3.00 Les&pratiques&évoquées&au&travers&des&réponses&à&ce&questionnaire&semblent&offrir&un&espace&à&la&gestion&de&l’hétérogénéité&par&le&fait&que&la&moyenne&des&items&proposés,&chez&les&trente&réponUdants,&peut&être&considérée&comme&plutôt&élevée&(3.46&sur&5&;&entre&parfois&et&souvent)&avec&un&faible&écartUtype.&En&se&référant&à& la&véritable&«&découverte&»&vécue&quelques&mois&plus&tôt& lors&de&l’introduction&des&cours&et&de&la&première&évocation&du&manque&d’homogénéité&régnant&dans&une&classe,& il&semble&que& la& formation&est&porteuse&de&sens,&en&confrontant& les&stagiaires&à&des&classes&dans& lesquelles& les&différences&sont&perceptibles,& en&proposant&des&apports& théoriques,&ainsi&qu’une&gestion&de&l’hétérogénéité&dans&le&cadre&de&nos&cours.&Bien&entendu,&cela&ne&va&pas&sans&difficulté&et&on&relèvera&ici&ce&que&souligne&l’interviewé&E&dans&son&long&discours&sur&l’hétérogénéité&–&en&gras&pour&souligner&le&propos&:&
Essayer)d’avoir)toujours)un)coup)d’œil)sur)chaque)élève,)essayer)de)pas)en)laisF
ser)de)côté)pour)autant)que)de)leur)côté)ils)s’investissent)aussi.)Je)pense)que)ça)
passe) des) deux) côtés,) on' peut' pas' non' plus' tout' le' temps' tout' le' temps'
s’éreinter.)(…))Et)aussi)l’hétérogénéité)dans)la)classe)au)niveau)un)peu)plus)afF
fectif) je)pense,)prendre)en)considération) tout) le)monde.) (…).)Au)niveau)plutôt)
cognitif)et)aussi)affectif.) Extrait&de&l’entretien&E,&19’25U20’35&Ce&qui&apparaît&d’abord&dans&les&pratiques&de&classe&envisagées&par&les&répondants,&ce&sont&1°)la)





Graphique!14!:!Questionnaire!2!–!Pratiques!de!gestion!de!l’hétérogénéité!–!30!réponses!Par& contre,& les&deux& items&suivants&dans& l’ordre&de& fréquence,& avec&3.97&et&3.96& (sur&un&maxiUmum&de&5)&comme&valeur&moyenne&entre& les& trente&répondants,&sont&bien&directement&en& lien&avec&la&gestion&de&l’hétérogénéité&:&tant&la&prise&en&compte&des&représentations&mentales&initiales&que&le&fait&de&varier&les&façons&d’aborder&un&nouvel&élément&de&savoir&montrent&que&la&sensibilité&aux&différences,&en&particulier&en&début&de&séquence,&est&bien&inscrite&dans&les&pratiques&rapporUtées&des&répondants.&Gérer&l’hétérogénéité&n’est&pas&aisé&et&le&risque&peut&être&pour&l’enseignant&de&chercher&à&indiviUdualiser& son& enseignement& au& risque& de& s’épuiser.& Finalement,& gérer& l’hétérogénéité,& pour&l’interviewée&C1,&«&C’est)considérer)chaque)élève)comme)une)personne)à)part)entière,)mais)pas)faire)
de…)comment)on)dit)déjà)!)Pas)faire)de)différence)entre)eux…&».&Entre&l’équité& indifférenciée&et& la&prise&en&compte&de&la&diversité,&le&chemin&n’est&pas&facile&et&nous&avons&voulu&savoir&ce&qu’il&en&était&au&moment&de&l’entrée&en&profession.&
4.3.4. A!l’entrée!en!profession!Le& troisième& et& dernier& questionnaire& nous& fournit& des& indications& sur& quatre& dimensions.& Il&nous&a&semblé&opportun&de&présenter&ici&les&résultats&sous&la&forme&de&graphiques&illustrant&les&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Extrait&de&l’entretien&C,&21’53U22’51.&
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moyennes& obtenues& pour& les& différentes& thématiques.& Ce& questionnaire,& inspiré& en& partie& de&Favre& et& Rastoldo& (2000,& pp.163U168),& s’appuie& sur& les& appréciations& personnelles& des& réponUdants&sur& leur&propre&comportement&et&mériterait&d’être&accompagné&d’observations&en&classe&en&vue&de&déterminer&les&pratiques&véritables&des&enseignants&face&à&ces&différences.&Etant&donné&le&petit&nombre&de&répondants&(tab.29,&ciUdessous),&il&ne&nous&semble&pas&pertinent&d’effectuer&des&mesures&de&corrélation&ou&de&tenter&une&analyse&en&fonction&des&formations&suiUvies&;&en&plus,&nombre&d’enseignants&du&Secondaire&I&ayant&répondu&à&cette&enquête&ont&effectué&une&formation&DEEM&visant&à&les&préparer&à&l’enseignement&au&Secondaire&II&gymnasial.&
Tableau!29!:!Engagement!professionnel!en!2013J2014!;!Questionnaire!3!A(propos(d’hétérogénéité(–!N!=!20(




professionnelle Autres écoles pas d'enseignement 
10 2 1 2 2 3 Les&thématiques&B.&Facteurs)limitant)l’enseignement&et&C.&Facteurs)entravant)l’apprentissage&sont&ici&présentés&parallèlement&(Graphiques&15&et&16,&page&suivante)&afin&de&mettre&en&évidence&les&tensions&majeures&nécessitant,&à&notre&sens,&une&prise&en&compte&des&différences&entre&élèves.&La&sensibilisation&aux&différences&dues&au&genre,&ou&plutôt&l’insensibilisation&à&cette&thématique,&est&sans&aucun&doute& le&premier&enseignement&que& l’on&peut&retirer&de&ces&deux&questions&poUsées.& En& effet,& qu’il& s’agisse& des& facteurs& limitant& l’enseignement,& avec& 0.35,& ou& ceux& entravant&l’apprentissage,&0.42,&–&à&chaque&fois&sur&un&maximum&de&4&–,&le&fait&d’être&un&garçon&ou&une&fille&ne& semble& guère&marquer& les& enseignants& qui& répondent& ici& à& notre& questionnaire.&Malgré& les&études&de&genre&que&nous&évoquions&précédemment&et&l’évocation&qui&en&est&faite&dans&de&nomUbreux&moments&de&leur&formation,&cette&différence&ne&semble&pas&pertinente.&Comme&le&dit&une&des& interviewés1&:&«&Disons)que)moi)je)fais)pas)vraiment)de)cas,)je)suis)pas)du)genre)à)détester)les)
garçons)ou)détester)les)filles,)donc)je)veux)dire)voilà.&&»&Qu’importe&les&différences&pourtant&reconUnues&tant&dans&l’attitude&des&enseignants&que&dans&la&posture&des&élèves&selon&leur&sexe&!...&Si& l’on&peut&remarquer&une&certaine&cohérence&entre& les&résultats&des&éléments& les&moins&marUquants,& il&est& intéressant&d’observer& les&différences& les&plus&saillantes&selon&les&répondants,&car&elles&sont&sans&doute&des&éléments&qui&inciteront&favorablement&à&la&gestion&de&l’hétérogénéité&;&avec&un&score&supérieur&à&2&(sur&4),&nous&obtenons&:)Effectif)d’élèves)trop)élevé)/)Participation)en)











l’apprentissage,!dans!l’ordre!d’importance!(N!=!20)!Ce&qui&semble&plus&intéressant&est&le&classement&différent&obtenu&dans&les&thématiques&B&et&C2.&Il&semble&que&la&présence&en&premier,&dans&les&deux&catégories,&des&sept&éléments&cités&ciUdessus,&devrait& inciter& l’enseignant& à& mettre& en& œuvre& une& pratique& de& classe& incluant& la& gestion& de&l’hétérogénéité&;&cependant,&l’ordre&d’importance&peut&être&interrogé&à&l’aune&du&changement&de&paradigme&enseignement&–&apprentissage.&&En&effet,&une&fois&conscientisées&ces&différences&et&une&fois&reconnu&le&fait&qu’elles&sont,&soit&des&limites&à&l’enseignement,&soit&des&entraves&à&l’apprentissage,&l’enseignant&devra&nécessairement&se& positionner& pour& savoir& ce& qui& est& primordial.& Par& exemple,& si& la&motivation& est& considérée&comme& le& facteur& principal& d’entrave& à& l’apprentissage& (2.95)&mais& qu’elle& n’est& que& partielleUment&une&limite&à&l’enseignement&(2.35),&le&choix&d’agir&sur&cette&motivation&ne&peut&se&poser&que&si,&véritablement,&l’apprentissage&est&privilégié&face&au&confort&de&l’enseignant.&&Un&autre&aspect&pouvant&poser&question&est&la&maîtrise)initiale)des)prérequis);&elle&est&une&source&majeure& d’inégalités& entre& les& élèves3,& cependant& elle& est& perçue&majoritairement& comme& une&limite&à& l’enseignement&(2e&place&avec&2.47)&plus&que&comme&une&entrave&à& l’apprentissage&(6e&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& «&A)quelles)différences)entre)les)élèves)êtesFvous)confrontéFe)lorsque)vous)enseignez)?&»&;&voir&4.3.1&et&tab.26.,&p.130.&2&& Pour&rappel&:&B.&Facteurs)limitant)l’enseignement&et&C.&Facteurs)entravant)l’apprentissage&3&& Voir,&entre&autres,&Mante&et&al.&(2010).&
!! 144!
place& avec& 2.16).& Finalement,& on& peut& se& poser& la& question,& une& fois& encore,& si& les& différences&vraiment&marquantes&pour&l’enseignant&ne&sont&pas&celles&qui&dérangent&son&organisation&didacUtique&et&la&perfection&théorique&d’une&progression&homogène&d’une&classe&dans&l’acquisition&d’un&nouvel&élément&de&savoir.&La&thématique&A&de&cette&partie&du&troisième&questionnaire&s’attachait&justement&aux&pratiques&d’enseignement&et&est&à&mettre&en&rapport&avec&les&items&évoquant&l’hétérogénéité&dans&le&deuUxième&questionnaire&(graph.17,&ciUdessous).&
&
Graphique!17!:!Questionnaire!3!:!A.!Pratiques!de!gestion!de!l’hétérogénéité!vécues!en!classe!–!N!=!20!Les& résultats& de& cette& partie& du& questionnaire& semblent& confirmer& ce& que& nous& affirmions& ciUdessus,& dans& le& sens& où& les& pratiques& de& classe& les& plus& favorisées& sont& celles& qui& prennent&d’abord& en& compte& les& besoins& de& l’enseignant& avant& ceux& des& élèves.& Si& globalement,& on& peut&déjà&relever&qu’aucune&des&pratiques&proposées&ne&dépasse&la&valeur&3&–&ce&qui&signifie&que&les&enseignants&n’y&recourent&pas&«&très&souvent&»&–&l’élément&prédominant&relève&d’une&pratique&de&classe& que& l’on& ne& peut& qualifier& de& gérant& l’hétérogénéité&.& En& effet,& l’adaptation) de)




prégymnasiale])de)26)élèves)peut)provoquer)une)difficulté)d'adaptation)du)jeune)enseignant.&».&Durant& ce& que& nomme& Fuller& (cité& in& Huberman,& 1989)& le& «&deuxième) stade)»,& les& enseignants&débutants&pensent&d’abord&à& leur&«&survie)»,& jusqu’au&moment&où& il&parviennent&à&obtenir&maîUtrise&du&savoir&à&enseigner&et&de&la&discipline&à&faire&régner2.&Ainsi,&en&majorité,&ils&se&désintéresUsent&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité,&la&repoussant&à&plus&tard,&car&elle&est&une&complexification&certaine&de&la&gestion&de&classe&et&demande&une&maîtrise&du&savoir&à&enseigner&ainsi&que&des&saUvoirs& sur& l’apprentissage& que& l’enseignant& débutant& estime& ne& pas& encore& posséder& suffisamUment.&Une&fois&le&«&quatrième)stade)»&atteint&(Fuller,&id.),&rien&ne&permet&d’être&certain&que&cette&prise&en&compte&de&l’hétérogénéité&des&élèves&sera&intégrée,&du&fait,&en&particulier,&que&les&habiUtudes& prises& par& l’enseignant,& sa& praxis,& seront& stabilisées& et& ne& souffriront,& peutUêtre,& guère&d’être&modifiées…&Il&est&ainsi&important,&à&la&suite&de&Favre&B.&et&Rastoldo&F.&(2000),&de&pouvoir&recevoir&de&la&part&des&questionnés&une&série&d’opinions&sur&le&concept&même&d’hétérogénéité&et&les&conséquences&de&l’existence&des&différences,&ainsi&que&de&la&gestion&qu’il&est&possible&d’en&faire.&Cela&constituait&la& dernière& partie& du& Questionnaire& 3& dont& nous& relevons& les& résultats& dans& le& Graphique& 18,&page&suivante.&&L’ensemble&des&résultats&obtenus&ici&offre&une&vision&que&nous&pouvons&qualifier&de&«&réaliste&»&de& l’enseignement&incluant& la&gestion&de&l’hétérogénéité&dans&ses&priorités.&Nous&pouvons&releUver&d’abord&un&rejet& (valeurs& inférieures&à&2.03)&d’un&certain&discours,&politique&en&particulier,&issu&d’une&vision&élitiste&de&la&scolarité&:&net&rejet&d’une&sélection&–&pourtant&nécessaire&–&au)déF
triment) de) la) gestion) de) l’hétérogénéité& (0.47)&;& nonUacceptation& de& l’idée& parfois& émise& que&l’hétérogénéité&d’une&classe&entraine&un&nivellement)vers)le)bas& (1.16)&ou&prétérite)les)plus)forts&(1.70)&et&dévalorise)les)plus)faibles&(1.74&et&1.75).&Les&étudiants&en&fin&de&formation&peuvent&être&reconnus&comme&sensibles&à&cette&problématique&et&le&travail&effectué&en&amont&durant&les&cours&semble&porter&ses&fruits.&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Voir,&entre&autres,&Mante&et&al.&(2010).&2&& Voir&à&ce&propos&le&lien&indissociable&que&fixe&Meirieu&(2005)&entre&la&«&discipline&[savoir]&à&enseigner&»&et&la&«&disUcipline&à&faire&régner&».&&3&& 1)pas)du)tout)d’accord)et)2)plutôt)pas)d’accord&
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Au&début&de&l’année,&la&plupart&de&nos&étudiants&perçoivent&la&réussite&scolaire&comme&le&résultat&direct&d’une& certaine& innéité&de& l’intelligence&alliée&au& travail&de& l’élève&et& en&déduisent&que& la&sélection& vécue&durant& les& études& est& proche&de& la& sélection&naturelle&;& la& sensibilisation& à& des&concepts&comme&la&motivation,&le&rapport)au)savoir&ou&le&métier)d’élève&entraine&une&modification&de& leur& perception& de& la& réussite& en& classe.& Dès& lors,& cette& problématique& de& la& gestion& de&l’hétérogénéité&peut&être&mieux&intégrée.&
&
Graphique!18!:!Questionnaire!3!:!D.!Degré!d’accord!avec!les!opinions!proposées!–!N!=!20!Les&opinions&généralement&émises&mettent&en&évidence&la&richesse&des&différences&et&le&potentiel&substantiel& de& vivre& un& enseignement& en& classes& hétérogènes&:& diversification) des) méthodes)
d’enseignement& (relevé& en& premier,& avec& 3.11)& ou& source)de)richesse)pour) l’enseignant& (3e& avec&2.74)& tout&en& favorisant)la)collaboration)entre)les)enseignants& (4e&avec&2.37).&Seul& le&manque)de)
temps& (2.85)& est& évoqué,& alors& que& l’épuisement)de) l’enseignant)(2.35)& recueille& plutôt& des& opiUnions&défavorables.&Le&travail&déjà&effectué&en&formation&avec&les&apports&théoriques&sur&l’hétérogénéité&des&élèves,&ainsi&que&les&pratiques&tentées&durant&les&stages&offrent&un&premier&support&à&ce&développement&de&postures&enseignantes&multiples&et&conscientes&permettant&de&mieux&s’adapter&à&la&diversité&des&publics,&des&personnes&et&des&situations.&Ces&résultats,&plutôt&encourageants,&ne&sont&pourUtant& guère& en& rapport& avec& les& conclusions& que&nous& faisions& précédemment& sur& la& base& de& la&thématique&concernant&les&pratiques&de&classe&(graph.17,&p.144).&
4.!Résultats!de!la!recherche!
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Il& n’y& a& sans& doute& pas& d’angélisme& chez& nos& questionnés&;& leur& expérience,&même& réduite,& de&l’enseignement,& leur&a&bien&montré&combien&les&différences&existent&et&gagnent&à&être&prises&en&compte,&mais,&indéniablement,&du&discours&à&la&pratique,&le&chemin&n’est&pas&aisé&et&l’intégration&plus&marquée&de&cette&problématique&dans&la&formation,&ainsi&qu’un&accompagnement&durant&les&premières& années& d’enseignement& –& nous& y& reviendrons& dans& le& chapitre& suivant& –& sont& des&pistes&à&envisager.&&
4.4. A!propos!de!postures!d’enseignement!Tant&les&conceptions&d’apprentissage&que&les&représentations&et&convictions&liées&à&la&gestion&de&l’hétérogénéité&prennent&corps&et&sens&dans& les&postures&enseignantes.&Nous&utiliserons&à&nouUveau&ici&un&dispositif&mis&en&œuvre&enUdehors&de&cette&recherche,&avant&le&début&de&la&formation,&dans& lequel& nous& invitons& les& étudiants& à& décrire& le& professeur& considéré& par& eux& comme&«&idéal&».&&
4.4.1. En!début!de!formation!:!observations!de!notre!pratique!en!formation!Nous& ne& pouvons& demander& à& nos& étudiants& de& décrire& leur(s)& postures& d’enseignement,&puisqu’une&bonne&partie&d’entre& eux&n’ont& encore&que&peu,& voire&pas&d’expérience&professionUnelle.&En& leur&demandant&d’évoquer&un&enseignant& idéal,&nous&cherchons&à& faire&émerger& leurs&représentations& de& l’enseignement& et& des&manières& d’enseigner.&Cela& nous& permettra& aussi& de&mettre&en&évidence&l’impossibilité&de&cet&idéal,&tant&les&attentes,&perceptions&et&représentations&de& l’enseignement,& de& l’apprentissage& et& des& rôles& respectifs& de& l’enseignant& et& de& l’élève& sont&diverses& entre& les& étudiants.& & Nous& analysons& leurs& propositions& à& l’aide& de& deux& filtres&:& le&triangle& pédagogique& et& les& différentes& composantes& du& métier& d’enseignant& de& Paquay& et& al.&(1996,&complété&en&20131).&Nous&avons&fait&le&choix&d’utiliser&ces&critères&de&classification&pour&illustrer,& dès& le& début&de& l’année,& que&des& conceptualisations& apparaissant& très& théoriques& aux&yeux&de&nos&étudiants&peuvent&être&des&outils&d’analyse&pragmatiques.&Ces&deux&filtres&prennent&ainsi&plus&de&sens&et&deviennent&concrets&pour&ces&futurs&enseignants2.&L’analyse&de&leurs&réponses&permet&de&déceler&une&première&vision&des&pratiques&enseignantes&privilégiées&par&ces&étudiants&en&début&de& formation,&à&défaut&de&postures&d’enseignant.&Sur& la&base&de&leur&description&du&«&bon&prof&»3,&nous&avons&classé&les&éléments&proposés,&en&utilisant&les&mêmes& principes& que& pour& les& questions& «&Apprendre,) c’est…&»&:& 1°& en& fonction& des& axes& du&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Voir&2.4.2.&2&& Nous&pouvons&d’ailleurs&remarquer&dans&les&Carnets)de)bord&une&réappropriation&et&une&utilisation&fréquente&de&ces&deux&éléments.&3&& Item&proposé&dans&le&questionnaire&en&ligne&avant&le&début&de&la&formation&:&«&Pour)moi,)un)exemple)de)"bon)prof",)
en)particulier)au)niveau)Secondaire)[1)ou)2],)c'est...)».&
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Réponses à la question : 














































  1 
Un professeur qui sait se faire respecter, tout en ayant un environnement de 
travail agréable où la communication avec les élèves était excellente. Le dia-
logue et les suggestions des élèves étaient dans la mesure du possible prise en 
compte. 
 1     
 1  
Un prof qui fait en sorte que les élèves se posent des questions, un prof qui 
parvient à susciter la curiosité des élèves pour sa matière.     1 1 
1   Celui qui manifeste un fort intérêt pour sa branche et qui la transmet avec en-thousiasme ou passion  1   1  
1 1  
Un prof qui a et qui montre du plaisir à partager son savoir, mais qui sait égale-
ment motiver ses élèves à apprendre. Je pense qu'un bon prof est un prof aussi 
sûr de lui, qui sait faire preuve d'une certaine autorité sans que celle-ci soit dé-
rangeante pour les élèves. Un prof qui est respecté et estimé des élèves. 
 1     
1 1 1 
Mon prof idéal : 
- maîtrise sa branche et la cultive au-delà des cours qu'il donne à l'école 
- sait pourquoi il enseigne, pourquoi il enseigne sa branche et non pas une autre 
- aime les jeunes et être avec eux, mais ne veut pas être comme eux 
- a des hautes attentes envers ses élèves, comme forme de respect envers eux 
- est prêt à adapter ses attentes à ses élèves 
- avant de baisser ses attentes, il essaye de s'améliorer comme enseignant 
- encourage la liberté de pensée de ses élèves 
- donne aux élèves le cadre à l'intérieur duquel ils peuvent exercer cette liberté 
1 1 1  1  












N!=!56!Issus&d’un&enseignement&que&l’on&peut&qualifier&de&«&traditionnel&»&et&ayant&vécu&durant&leur&curUsus& universitaire& un& enseignement& majoritairement& transmissif,& nos& étudiants& sont& bien& éviUdemment&majoritairement&habitués&à&ce&modèle&axé&sur&le&discours&de&l’enseignant&et,&par&là,&sa&maîtrise&parfaite&du&savoir.&En&est&engendrée&une&vision&de&l’enseignement&basée&sur&une&transUmission&du&savoir&requérant&d’être&un&maître)instruit&parfaitement&au&clair&avec&sa&matière.&Ainsi&que&le&formule&le&participant&N&lors&de&l’entretien&semiUguidé&:&
C’est)une)question)un)peu)biographique,)c’estFàFdire)que)j’ai)vraiment)débarqué&[dans& la& formation])convaincu)que) le)modèle)transmissif)était) le)seul)modèle,)
non)seulement)le)seul,)mais)la)seule)solution)crédible.)C’est)juste)le)fruit)de)mes)
études);)au) [collège],) j’ai)vraiment,) je)ne)dis)pas) subi,)mais) j’ai)été) réduit)à)ce)
genre)de…))
Et) puis,) je) n’avais) aucune) idée) du) fait) qu’il) y) a) beaucoup)plus) de) possibilités.)




l’enseignement)primaire)auraient)une) conception)de) l’enseignement)davantage) centrée) sur) l’élève,) tandis)que) ceux)
qui)enseigneront)dans)le)secondaire)accorderaient)plus)d’importance)à)la)matière)(Book)et)Freeman,)1986).)»&&
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quand) j’ai) fréquenté)moi) le)collège)et) les)autres)modèles) je)ne) les)connaissais)
pas.)Je)pouvais)peutFêtre)les)imaginer,)comme)cela,)les)projeter.)(…))Extraits&de&l’entretien&N,&09’07U09’53&et&17’30U17’59&Par&ailleurs,&en&début&de&stage,&les&étudiantsUstagiaires&sont&souvent&décontenancés&face&à&la&maUtière& à& enseigner,& car& le& savoir& savant&qui& est& la& base&des& savoirs& à& enseigner& leur& est& souvent&moins&connu&ou,& tout&simplement,&bien& lointain,&du& fait&de& leurs&spécialisations&universitaires&;&ils& passent& ainsi& un& temps&démesuré&pour& acquérir& le& savoir& savant&qu’ils& estiment&nécessaire&pour&être&le&digne&maître)instruit&face&à&ses&élèves.&Cependant,& les& étudiants& sont& bien& conscients& également& de& l’importance& du& relationnel& et& de&l’affectif&dans&le&processus&de&l’apprentissage&et&l’aspect&personne&des&paradigmes&de&Paquay&et&al.& est&mis& en& évidence.& Comme&nombre& d’entre& eux& le& soulignent,& l’enseignant& doit& être& aussi&humain&;& les& termes& suivants& le& soulignent&:& «&passion)/)passionné)/)passionnant)»& reviennent& à&quinze&reprises&;&«&humain)»&à&sept&reprises&;&«&humour)»&et&«&relation(s)&»&huit&fois.&Jusqu’à&cette&description& du& «&bon& prof&»& qui& évoque& déjà& toute& la& problématique& de& la& gestion& de&l’hétérogénéité&:&








Réponse!du!participant!xxxiii!à!la!question!«!Qu’estBce(qu’un(bon(enseignant,(selon(vous(?!»!Il&est&à&noter&enfin&l’absence&complète&de&références&à&l’aspect&acteur)social&;&ce&que&Pratt&(1998)&qualifierait&de&perspective&de&réforme)sociale&n’apparaît&pas&du&tout&dans&les&réponses&des&étuUdiants& en& début& de& formation.& Leur& intégration& dans& une& institution& (agent& de& l’Etat&;& plans&d’études&définis&aux&niveaux&national&et&cantonal&;&etc.)&est&une&dimension&qu’il&est&nécessaire&de&mettre&en&évidence&et&de&souligner&à&de&multiples&reprises&en&cours&d’année,&pour&effacer&cette&image&de&l’enseignant&isolé,&«&seigneur&et&maître&»&dans&sa&classe.&La&présentation&du&triangle&pédagogique&et&de&la&«&roue&de&Paquay&»&offre&une&première&sensibiUlisation&à&la&complexité&du&métier&d’enseignant&ainsi&qu’à&l’hétérogénéité&des&façons&d’envisager&cet& idéal& enseignant& dont,& bien& vite,& les& stagiaires& devront& faire& le& deuil,& puisque& l’enseignant&idéal&ne&peut&exister&étant&donné&la&multiplicité&des&perceptions&des&élèves&et&de& leurs&concepUtions&de&l’apprentissage&et&de&l’enseignement.&
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Un&des&enjeux&de&la&formation&va&donc&résider&dans&la&construction&de&cette&complexité,&engenUdrée&par& la&personne&du&praticien)réflexif& et&des&multiples& facettes&et& rôles&de& l’enseignant.&Les&stages,& les& contacts& et& échanges& avec& les& enseignantsUformateurs& sont& ici& bien& entendu& imporUtants,&mais&lors&des&cours&au&CERF&sont&aussi&abordés&ces&éléments&de&façon&théorique1,&et&égaUlement,& sans& doute& de& manière& plus& visible,& au& travers& des& pratiques& mêmes& des& différents&formateurs.&La&vision&de&l’enseignement&peut&ainsi&s’enrichir&et&se&diversifier,&comme&nous&pouUvons&le&voir&par&le&questionnaire&passé&en&fin&de&formation.&













&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Ceci&ne&rejoint&pas&les&conclusions&de&Pratt&(1998),&tout&en&notant&que&lui&travaillait&sur&cinq&différentes&perspecUtives&:&«&In&our&research&involving&hundreds&of&teachers,&the&vast&majority&hold&one&or&two&dominant&perspectives.&Many&hold&an&additional&'backUup'&perspective&that&is&high,&although&not&dominant.&This&combination&of&dominant&and& backUup& perspectives& allows& teachers& to& accommodate& changes& in& context,& content,& and& learners.& Common&sense&requires&that&no&one&can&operate&from&all& five&simultaneously,&since&they&represent&contrasting&and&someUtimes& competing& views& of& teaching.&»& [en& ligne]& à,& http://www.teachingperspectives.com/drupal/tpi/summaryUfiveUperspectives.&Dernière&consultation&:&22&mars&2014.&2&& Voir&Annexe&6.2&:&Graphique&6.2.1.&
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le& sens& d’un& certain& effet& de& désirabilité& chez& les& répondants& du& fait& que& cette& posture&d’organisateur)du)savoir&est&souvent&perçue&comme&la&plus&souhaitable…&Effet&possiblement&inUduit&par&une&prédominance&des&théories&constructivistes&dans&nombre&de&cours,&de&didactiques&spécifiques&en&particulier.&Ces&différentes&postures& ont& été&présentées& en& cours,& travaillées& en& stage& et,&même& si& tous& les&répondants&ne&se&sont&pas&exprimés,&nous&pouvons&remarquer&ici&la&forte&présence&de&la&posture&
organisateur)de)la)rencontre)avec)le)savoir)(15/30&à&la&Question&B.)&et&la&quasi&absence&de&relais&(un&seul&choix)&qui&correspond&à&l’axe&enseigner.&L’évolution&est&donc&bien&marquée&par&rapport&au&«&bon&enseignant&»&qui&prédominait&dans&leurs&réponses&au&début&de&la&formation.&Cependant,&lorsque&l’on&met&en&parallèle&les&questions&A,&B&et&C&de&ce&troisième&questionnaire&(cf.&graph.22,&page&précédente),&un&certain&nombre&de&contradictions&apparaissent,&en&particulier&entre&la&faUçon&d’identifier&sa&posture&enseignante&(Quest.&B)&et&la&posture&qui&devrait&être&alors&induite&chez&l’élève&(Quest.&A).&Mais&également,&entre&ce&que&le&répondant&identifie&comme&sa&posture&(Quest.&B)&et&l’expression&qu’il&en&a&lors&de&la&description&en&mots&(Quest.&C).&En&effet,&on&pourrait&s’attendre&aux&quatre&couples&suivants&entre&B&et&A&(posture&enseignante&;&action& de& l’élève)&:& 1°& (relais);) répétition/reddition));& 2°& (guide);) imitation));& 3°& (organisateur);)
construction)&et&4°&(agent)relationnel);)collaboration).&Or,&seuls&9&participants&sur&30&associent&de&cette& façon& posture& et& action&;& seuls& 5& sur& les& 21& ayant& formulé& leur& réponse& à& «&Enseigner,)
c’est…)»& sont& en&pleine& cohérence&entre& les& trois&questions.&Cela&peut& sembler& anodin&et,& peutUêtre& qu’un& entretien& et& une& observation& en& classe& viendraient& relativiser& le& constat,& mais& il&semble&cependant&essentiel,&en&fin&de&formation&d’enseignant&réflexif,&que&l’étudiantUstagiaire&se&montre&capable&de&cohérence&entre&ce&qu’il&dit&adopter&comme&posture&et&l’action&attendue&des&élèves.&Ainsi,& par& exemple,& lorsque& le& participant& 8& se& considère& en&priorité&organisateur)de) la)
construction)du)savoir& et& que& l’action& principale& de& ses& élèves& est& la& collaboration,& on& pourrait&s’attendre& à& une& description& un& peu& plus& étayée& que,& simplement,& «&transmettre&mes& connaisUsances&et&mes&compétences&»,&expression&qui&fait&directement&référence&à&une&posture&de&relais)et&une&action&de&reddition/répétition.&La& conscientisation& des& postures& et& l’adéquation& entre& elles& et& l’action& des& élèves& est& une& des&difficultés& de& l’enseignement&;& ces& résultats& peuvent& inciter& à& y& consacrer& plus& de& temps& et& en&coordonnant& les& actions& de& formation& entre& formateurs& universitaires& et& enseignantsUformateurs.&
Je)dirais)que)pour)[l’évolution& de&mes& postures],) )que)c’est)un)peu)aux)cours)
que)l’on)a)eus)à)l’Uni,)parce)qu’ils)nous)ont)quand)même)pas)mal)dit)que)c’était)




sont)pas)tellement)à) faire)comme)cela& [varier& les&postures]&:) ils)sont)plutôt)à)
«)faire)devant)»);)donc,)là)je)pense,)c’est)plutôt)quand)même)les)cours)à)l’Uni.)Extraits&de&l’entretien&M,&08’32U09’04&Ces&observations&sont&bien&corroborées&au&travers&de&ces&entretiens&menés&en&fin&de&formation&;&une& partie& d’entre& eux& était& consacrée& à& l’expression& et& la& description& des& postures&d’enseignement&ainsi&qu’à&leur&lien&avec&la&gestion&de&l’hétérogénéité.&L’importance&de&ces&posUtures& et& surtout& leur& évolution& sont& régulièrement& évoquées& par& les& participants& à& ces& entreUtiens&:&
Ces) postures) elles) sont) toutes) importantes,) et) puis,) il) faut) en) fait,) c’est) plutôt)










fronter) la) classe.) Je) vois) aussi) au)niveau…)c’est) drôle) on) en)parlait) justement)








une)part)importante)de)ma)personne.& S’il&est&évident&que&cela&ne&suffit&pas&à& identifier&de& façon&complète&le&rapport&vécu&aux&études,&les&différences&qui&apparaissent&entre&le&début&de&la&formaUtion& –& questions& posées& en& rapport& avec& les& études& académiques& –& et& la& fin& de& la& formation& –&items&proposés&en&référence&à&la&formation&DAES&–&sont&une&indication&de&l’importance&donnée&à&cette& formation.& De& façon& générale,& les& résultats& obtenus& (tab.& 31,& ciUdessous)& présentent& une&certaine& stabilité& dans& les& dimensions& des& loisirs& et& des& lectures& avec& des& moyennes& et& des&écartsUtypes&proches&entre&les&deux&références.&On&peut&cependant&relever&une&légère&augmentaUtion&de&la&lecture&d’ouvrages&pédagogiques&et&didactiques.&
Tableau!31!:!Comparaison!des!résultats!moyens!aux!trois!questions!sur!le!rapport!aux!études!
 Maximum = 5 Livres de chevet Loisirs Part de la personne 
Questionnaire 1 : Durant 
les études académiques 
moyenne 3.00 2.90 3.70 
écart-type 1.08 1.12 1.84 
Questionnaire 2 : En 
formation d’enseignant-e-s 
moyenne 3.17 2.67 1.80 
écart-type 1.31 1.18 1.06 Par&contre,&l’évocation&de&la&part&prise&par&les&études&pour&la&personne&connaît&une&forte&variaUtion,&tant&dans&la&moyenne,&passant&de&3.70&à&1.80,&et&dans&l’écartUtype&qui&va&se&resserrant,&de&1.84&à&1.06,&montrant&un&plus&grand&accord&des&répondants&sur&la&faible&part&de&la&formation&des&enseignants&dans&leur&personne.&Cela&peut&être&dû&à&la&forme&de&la&question&qui,&du&point&de&vue&académique&était&«&Mon)domaine)académique)est…&»&alors&que,&pour&le&DAES,&il&s’agissait&de&«&Ma)


























Cette&hypothèse,&qui&serait&à&confirmer,&nous&semble&encore&plus&sensible&dans&la&dernière&quesUtion&posée& (grap.27&et&28&page&précédente).&A& l’exception&de&deux& répondants,& l’ensemble&des&personnes&(28&sur&30)&accorde&un&score&inférieur&à&la&question&de&la&part&prise&par&la&formation&dans&leur&personne.&Le&total&des&dépréciations&atteint&ici&U57&points&entre&le&premier&et&le&second&moment&d’évaluation.&&
Une&question&permet&de&lier&directement&les&deux&aspects&du&domaine&académique&et&de&la&forUmation& d’enseignants& dans& le& Questionnaire&2):& «&Je) préfèrerais) faire) de) la) recherche) dans)mon)
domaine)d’études)plutôt)que)de)devenir)enseignantFe&».& Les& résultats& (graph.29,& ciUdessous)& sont&très&nets,&marquant&un&rapport&positif&accentué&pour&cet&avenir&d’enseignant.&
&
Graphique!29!:!Réponses!obtenues!au!sentiment!d’appartenance!domaine(d’études(vs!enseignement!–!N!=!30!La&très&large&majorité&des&trois&quarts&en&faveur&du&devenir&enseignant&plutôt&que&chercheur&déUmontre&la&confirmation,&en&fin&de&formation,&de&l’attachement&à&cette&future&profession&et&que&la&formation& vécue& et& parfois& subie,& n’a& pas& découragé& les& volontés.& L’ensemble& de& ces& résultats&offre&ainsi&une&vision&plutôt&positive&de&la&formation&suivie.&Comme&nous& l’avons& indiqué&déjà,&notre&recherche&qualitative&s’est&trouvée&réduite&du&fait&que&seules&deux&personnes&ont&participé&à&l’ensemble&du&dispositif&prévu.&Sans&que&ceci&puisse&être&généralisé,& sont& présentés& ciUaprès& les& éléments& issus& de& leur& participation,& pour& rappeler& le&cadre&complet&de&cette&recherche&et&esquisser&ce&que&peut&apporter&une&telle&approche.&
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4.5. Deux!parcours!illustratifs!de!la!recherche!
4.5.1. Dimensions!socio3culturelles!des!deux!participantes!Le&profil&de&ces&deux&personnes&est&présenté&dans& le&Tableau&32,&ciUdessous&;& toutes&deux&sont&des& femmes& avec& peu& d’expérience& professionnelle,&mais& le& reste& des& dimensions& est& relativeUment&différent.&
Tableau!32!:!Dimensions!socioJidentitaires!des!deux!étudiantes!ayant!participé!à!l’ensemble!du!processus!








B F bourgeois aisé Lettres 0 – 6 mois DEEM Français Anglais 
J F famille modeste catholique engagée Sciences Aucune DEEM 
Biologie 
Espagnol La& principale& différence& entre& les& deux& participantes2&est& leur& origine& du& point& de& vue& acadéUmique&;&nous&avons&souvent&été&confronté&au&fait&que&les&étudiants&issus&de&filières&scientifiques&pouvaient&connaître&plus&de&difficulté&à& l’entrée&en&formation&du&fait&de&la&maîtrise&partielle&du&vocabulaire&et&des&concepts&des&sciences&humaines,&mais&également&par& le&manque&d’univocité&de&ces&concepts.&Le& fait&que& la&participante& J& ait& également& fait&des&études&d’Espagnol&entraîne&cependant& un& certain& biais& dans& cette& «&origine& scientifique&».& Cependant,& dans& leur& Carnet) de)
bord&respectif,&J&traite&de&ses&représentations&des&savoirs&de&la&transposition&didactique&en&BioloUgie,&alors&que&B&le&fait&pour&l’Anglais,&ce&qui&soulève&des&aspects&bien&différents&chez&les&deux&étuUdiantes.&Nous&présentons&dans&l’Annexe&6.1&une&synthèse&des&résultats&obtenus&par&ces&deux&personnes&aux&trois&questionnaires&complétés&entre&septembre&2012&et&décembre&2013,&de&façon&à&obtenir&un&portrait&global&que&nous&confrontons&à& leur&Carnet)de)bord,& rédigé&entre&novembre&2012&et&mars&2013,&et&à&l’entretien&vécu&en&juin&20133.&
4.5.2. En!début!de!formation!:!Questionnaire!1!(septembre!2012)!Si&B&et& J& estiment& toutes&deux&que& leur& façon&d’envisager& l’apprentissage&est&d’acquérir)des)saF
voirs) et) savoirFfaire,& les& résultats& obtenus& au& RUSPQU2F& de& Biggs& (1991)& sont& fort& différents&:&B&obtient&des&résultats&montrant&un&équilibre&certain&entre&les&trois&Niveaux&(0.35,&0.30&et&0.35)&alors&que&J&semble&bien&plus&se&situer&dans&un&apprentissage&en)profondeur&(0.19&et&0.34&+&0.47).&Cette&tendance&s’inverse&pourtant&au&moment&d’exprimer&leur&définition&de&l’apprendre,&puisque&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& L’origine&est&ainsi&décrite&par&les&deux&participantes&;&notre&question&était&facultative&et&sans&catégorie&proposée.&2&& Nous&les&nommerons&par&la&suite&B&et&J.&3&& Extraits&de&ces&deux&derniers&éléments&également&en&Annexe&6.1.&Dans&la&suite&de&ce&sousUchapitre,&où&nous&allons&comparer&les&parcours&et&les&résultats&de&B&et&J,&nous&ne&répéterons&pas&que&tous&les&éléments&cités&et&évoqués&se&trouvent&en&Annexe&6.1,&ce&pour&ne&pas&alourdir&la&lecture.&
4.!Résultats!de!la!recherche!
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B& se& centre& sur& l’interprétation& du&monde& («&voir) le)monde)différemment) et) de) ce) fait)mieux) le)
comprendre)»)&alors&que&J&cite&«&les)quatre)points)mentionnés)»&et&se&retrouve&ainsi&dans&un&équiUlibre&entre&les&différents&niveaux.&Cependant,&au&travers&des&rapports&aux&études&que&nous&pouvons&observer&dans&les&réponses&&au&premier& questionnaire,& B& semble& plus& impliquée& dans& ses& études& académiques& que& J,& avec& du&côté&de&ses& lectures&une&présence&marquée&de&son&domaine&académique,&ce&qui&est&sans&doute&bien&compréhensible&pour&quelqu’un&ayant&fait&des&études&de&littérature&(française&et&anglaise).&Cela&est&encore&renforcé&par& l’affirmation&que& le&domaine)académique)est)une)grande)part)de)sa)
personne,&affirmation&soutenue&plus& fortement&par&B&que& J.&Cette&dernière,&par&ailleurs,&cite&esUsentiellement& le& fait&qu’elle& a& appris& «&des)méthodes)de)travail)et) l’assiduité)»&durant& ses&études&académiques,&alors&que&B&parle&d’apprentissage&de&«[l’]esprit)critique,)de)lire,)d’interpréter)»,& ce&qui& la&situe&bien&dans&une&conception&de&l’apprentissage&en)profondeur.&&Mais&ces&éléments&resUtent&relativement&peu&marqués&et&la&lecture&du&Carnet)de)bord&de&B&et&J&est&plus&riche&de&renseiUgnements.&
4.5.3. En!cours!de!formation!:!Carnet'de'bord!(novembre!2012!–!mars!2013)!L’entrée&dans&ce&Carnet)de)bord&est&un&signe&d’une& implication&certaine&de&ces&deux&personnes&dans& leurs& études& DEEM&;& en& effet,& l’une& comme& l’autre& n’ont& pas& attendu& le& délaiUlimite& du&1er&novembre&pour&entrer&dans&ce&processus&d’écriture.&Dès&notre&première&évocation,&durant&un&cours,&de&ce&travail&à&réaliser,&tant&B&(4.10.2012)&que&J&(24.09.2012)&le&mettent&en&œuvre,& l’une&avec& humour& et& illustrations,& la& seconde& en& cadrant& son& travail& de& façon& rigoureuse& avec& une&table&des&matières.&A& l’entrée& du& carnet& de& B,& les& signes& d’une& sensibilité& à& l’hétérogénéité& sont& visibles,& avec& des&expressions& comme& «&L’apprentissage)se) fait)grâce)à) la) transformation)des)conceptions) initiales.)
(…))Un)des)éléments)clés)quand)il)s’agit)de)représentations)mentales)est)qu’il)en)existe)autant)que)







bord,&J&produit&dès&le&mois&de&septembre&de&nombreux&textes,&tout&en&restant&toujours&–&et&à&raiUson&–&proche&de& la& consigne&donnée&:& «&CiFdessous,) j’ai) fait) le)choix)de)répéter)quelques)informaF
tions)mentionnées)dans)mon)devoir)de)Didactique)de) la)biologie,)afin)d’esquisser)une)description)
aussi) complète) que) possible) de)mes) représentations) des) 4) savoirs.&»& (J,& 14.10.2012).& Ce& sérieux&dans& l’approche& du& travail& n’empêche& pas& également& l’humour& d’être& présent& au& travers&d’illustrations&ou&de& remarques& comme&cellesUci&:& «&une)amie,)doctorante)en)biologie)marine)me)
confiait):)“Les)gens)se)fichent)de)ma)poire)quand)je)leur)dis)que)je)compte)du)plancton,)mais)ils)ne)se)




tion(s))»&et&3)&du&côté&du&savoir&savant&luiUmême&:&«&qu’on)expose)une'théorie'parmi'd’autres...&».&Ce&n’est&qu’au&mois&de&mars&2013&que&cette&problématique&de& la&gestion&de& l’hétérogénéité& se&retrouve&chez&J,&et&encore&de&façon&détournée&:&
Un)projet)proposé)par)l’une)de)mes)collègues)m’a)fait)prendre)conscience)de)la)
diversité' d’approches' possibles' pour)un)même) sujet) (selon) le) publicFcible).)
On)peut)aussi)varier) les) formes)de)présentation)d’un)chapitre)à) l’autre,)ce)qui)
constitue)un)levier)pour)éveiller)et)maintenir' l’intérêt'des)élèves.) Je)souhaite)
leur)proposer)des)stimuli)intéressants)(accroches)ou)situationsFproblèmes))afin)
de)développer)leur)curiosité)à)l’égard)du)vivant.) J,&6&mars&2013&Et& J& revient& à& nouveau& dans& sa& conclusion& sur& le&même& type& de& différenciation& à& effectuer& en&fonction&du&type&d’élèves&:&«&Je)rajouterais)que)le)choix)de)la)matière)à)enseigner)dépend)grandeF
ment)du)publicEcible)»&(J,&06.03.2013).&Même&si,&par&ailleurs,&J&souligne&que&«&A)mon)grand)dam,)




B& observe& également& des& différences& entre& les& approches& mises& en& œuvre& dans& ses& deux&branches&d’enseignement& (Anglais& et&Français),& alors&que& l’Université&homogénéise& leur&enseiUgnement&et&leur&apprentissage&:&«&(…)&je)ne)m’étais)jamais)vraiment)rendu)compte)à)quel)point)ces)
deux)branches)étaient)traitées)de)manière)égale)à)l’Université,)mais)ne)le)sont)plus)du)tout&[au&SeUcondaire&II]&»&(B,&14.11.2012).&Par&la&suite,&dans&le&carnet&de&B,&nous&ne&trouvons&guère&de&réféUrence& à& l’hétérogénéité& et& à& sa& gestion,& ce& qui& tend& à&nous&montrer& que& le& cours&de&Pédagogie)




donc)peutFêtre)plus) intéressant)pour)moi)une) fois)que) je) serai)à) l’aise)avec) la)
matière)à)transmettre.) B,&27.10.2012&Sa&réflexion&autour&des&postures&d’enseignement&s’attache&au&rapport&au&savoir,&non&seulement&le& rapport&au&savoir&de& l’enseignante&avec&sa&branche&d’enseignement,&mais&également,&et& surUtout&selon&B,&celui&du&rapport&souhaité&des&élèves&avec&l’apprentissage&:&
Vient) ici) se) joindre) ce) que) j’appellerais) l’aspect) «) métaphysique) ») de)
l’enseignement.)Je)ne)vais)pas)uniquement)tenter)d’enseigner)un)savoir)(à))enF
seigner)aux)élèves)mais)aussi)un)savoir)faire,)un)savoir)être,)et)une)méthodoloF
gie) de) travail.) Ces) éléments) sont,) selon) moi,) tout) aussi) importants) pour) les)
élèves.) L’enseignement) au) Secondaire) 2) donne) aux) élèves) des) méthodes,) des)
clés,)pour)ouvrir)ensuite)d’autres)portes)une)fois)qu’ils)auront)choisi)une)spéciaF
lisation)supérieure.) Je)ne) souhaite)pas)minimiser) l’importance)des) savoirs)apF
pris) ici) mais) simplement) être) consciente) du) fait) que) ces) savoirs) font) partie)
d’une)structure)plus)grande)et)qu’ils)prennent)place)dans)un)contexte)humain)
qui)offre)un)enseignement) tout)aussi) important)et)marquant)chez) l’élève.) (…))
Encore)une)fois,)l’axe)former)prend)tout)son)sens)ici)aussi.) B,&30.11.2013&De&même,& J& s’exprime& sur& le& rapport& au& savoir&qu’elle& souhaiterait& instituer& chez& ses& élèves& et&cela&entraîne&forcément&une&vraie&réflexion&sur&les&conceptions&de&l’apprentissage&;&autant&B&que&J& se& rendent& bien& compte& du& fait& qu’un& apprentissage& en) surface,& fait& de& mémorisation& et& de&
!! 162!
simple& acquisition&de& connaissances,& ne& saurait& suffire.& Ce&qui& est,& dans&un&premier& temps,& inUconscient&et&partiellement&rejeté&par&J&:&
En)établissant)la)liste)de)ces)capacités)[que& je&souhaite&développer&chez&mes&élèves],) je)me) suis) rendu)compte)que) la)plupart) concernaient) l’attitude' face'
au' savoir' (curiosité,) esprit) critique,) formulation) d’hypothèses,) rigueur)) et)
qu’une) seule)entrée)mentionnait) les)connaissances' «' factuelles' »'des)divers)
domaines)de)la)biologie!)Cela)m’a)surprise.)(…))Ce)résultat)m’a)peu)plu,)car)je)
















temps) de) se) rendre) compte) du) fait) que) les) choses) évoluent) au) niveau) de) nos) représentations,) de)
notre)pratique)et)de)notre)réflexion)»& (B,&13.03.2012).&Chez& J,& ce&sont,&d’abord,& les& liens&entre& le&domaine&scientifique&et&l’enseignement&qui&sont&mis&en&avant&dans&la&conclusion&:&
la)lecture)d’articles)scientifiques)relatifs)à)la)biologie)(…))réveille)à)chaque)fois)




crets)à)donner)à)mes)élèves.) J,&06.03.2013&Et&J&conclut&en&évoquant&le&fait&que&sa&formation&d’enseignante&ne&s’arrête&pas&là&:&«&[Le&carnet&de&bord]&m’a) permis) de) construire) une) pratique) d’enseignement) plus) cohérente) et,) je) l’espère,) plus)
efficace,)bien)que)je)n’en)sois)qu’à)mes)débuts.&»&(J,&06.03.2013).&Une&fois&le&Carnet)de)bord&achevé&et&la&phase&d’autonomie&du&stage&derrière&elles,&B&et&J&ont&partiUcipé&au&Questionnaire&2,&ainsi&qu’à&l’entretien&sur&les&postures&d’enseignement.&
4.5.4. En!fin!de!formation!:!Entretiens!et!Questionnaire!2!(juin!2013)!Il& semble& d’abord& intéressant& d’évoquer& l’évolution& des& conceptions& de& l’apprentissage& de& ces&deux&étudiantes&entre&le&début&et&la&fin&de&la&formation.&A&cet&effet,&nous&utilisons&à&la&fois&les&réUsultats& du& Questionnaire& 2& et& les& entretiens& durant& lesquels& B& et& J& ont& été& invitées& à& définir&l’apprendre&;&les&différentes&données&disponibles&en&Annexe&6.1&nous&permettent&d’observer&que&B&et&J&ont&toutes&deux&grandement&modifié&leur&façon&d’envisager&l’apprentissage&:&
• Passage&de&acquérir)des)savoirs)et)savoirFfaire&à&changer)en)tant)que)personne&pour&B&et&à&inF
terpréter)différemment)la)réalité)pour&J.&
• Les&résultats&obtenus&au&RUSPQU2F&de&Biggs&(1991)&sont&également&fort&différents&et&confirUment& ce& choix& initial&:&B&qui&avait&un& résultat&équilibré&entre& les& trois&Niveaux&au&début&de&l’année&(0.35&;&0.30&;&0.35)&obtient&en&fin&de&formation&des&scores&de&0.23,&0.37&et&0.40&;&auUtrement&dit,&une&valorisation&de&l’apprentissage&en)profondeur.&B&le&confirme&avec&sa&nouvelle&définition&de& l’apprendre&:&«&Apprendre,)c'est)s'ouvrir)au)monde,)à)sa)société)et)devenir)un)ciF
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1& Voir Minder (2007), pp.259 et suivantes.&
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qu’on) saura) jamais) tout,) mais) qu’il) y) a) toujours) de) nouvelles) choses) à) apF






• B&et& J&ont&un& rapport&à& leur&domaine&d’enseignement&différent,&nous& l’avions&vu,& et& cela& se&confirme&en& fin&d’année&où& J&est&moins&attachée&à& la& littérature&des&sciences&de& l’éducation&que&B,&par&exemple.&Mais&toutes&deux&reconnaissent&en&l’enseignement&un&choix&pertinent&en&rejetant& totalement& («&pas)du)tout)d’accord)»)& la&proposition&de& faire&de& la& recherche&plutôt&que&d’enseigner.&Concernant&les&postures&d’enseignement,&les&scores&au&TPI&de&Pratt&(1998)1&ainsi&que&les&autres&éléments&nous&montrent&une&certaine&cohérence&entre&B&et&J&:&toutes&deux&s’estiment&principaleUment& organisatrices) de) la) rencontre) avec) le) savoir& et& demandent& à& leur& élèves& principalement&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Résultats&obtenus&au&TPI&(Pratt,&1998)&–&cf.&Annexe&6.1.&
B J 
Relais Guide Org. A. Rel. Relais Guide Org. A. Rel. 
4.00 3.56 4.22 4.31 2.86 3.44 3.56 3.63 &
4.!Résultats!de!la!recherche!
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peu)la)matière,)etc.&»&(J,&01’25U02’20).&L’évolution&de&ces&postures&d’enseignement&est&directement&évoquée&par&chacune&des&deux&perUsonnes& dans& l’entretien.& J& parle& des& causes& de& ce& changement& comme& liées& essentiellement& au&stage&–&«&La)pratique)simplement…)(…))Et)puis,)beaucoup)aussi)les)commentaires)des)EnseignantesF
Formatrices,)voilà)qui)m’ont)toujours)poussée)à)réfléchir)»&(J,&10’23U10’50),&alors&que&B&parle&d’un&ensemble&de& facteurs&–&«&je)m’étais)tout)simplement)pas)intéressée)à)ça)(…))C’est)les)stages)et)les)
cours,)vraiment)les)deux,)les)deux)m’ont)aidée)à)obtenir)des)outils)pour)mieux)affronter)la)classe&»&(B,&11’57U13’00).&Nous& avons& vu&que& la& sensibilisation& à& la&problématique&de& l’hétérogénéité& avait& été&différemUment&perçue&par&B&et&J,&B&y&semblant&au&départ&plus&concernée.&Lors&des&entretiens,&B&évoque&le&fait& qu’elle& a& «&envie)de)dire)que)c’est) faire)preuve)d’intelligence) sociale)»& (B,& 19’03U19’20)& alors&que&J&ne&parle&guère&de&gestion&mais&plutôt&de&critères&d’hétérogénéité&:&
Mais)c’est)beaucoup)de)choses);)ça)peut)être)les)rythmes)de)travail,)ça)peut)être)
les) styles) d’apprentissage,) là) aussi) j’essaie) de) varier) (…)) je) sais) qu’il) y) a) pluF
sieurs)manières)d’apprendre.)(…))la)diversité)d’opinions):)quand)on)fait)des)déF
bats,) je) laisse) chacun) s’exprimer) en) leur) demandant) de) rester) correct) et)
respectueux.) (…)) ça) peut) être) aussi,) je) ne) sais) pas,) leur) arrièreFplan) familial,)




Cela& s’inverse& complètement& dans& les& résultats& concernant& l’hétérogénéité& dans& le& QuestionUnaire&2&où& le&score&de& J& (4.56)&est&plus&élevé&que&celui&de&B&(3.63),&avec,&en&particulier,&une&reUmarquable&série&de&choix&d’attribution&de&«&Cet)énoncé)est)toujours)vrai)»&pour&de&très&nombreux&items&proposés1.&Ainsi&les&pratiques&de&classe&de&J&semblent&inclure&la&gestion&de&l’hétérogénéité,&malgré&le&fait&que&son&discours&sur&l’hétérogénéité&est&moins&convaincant.&Le&dernier&questionUnaire&complété&par&B&et&J&va&permettre&de&se&centrer&sur&cette&problématique.&




lement)par) le)haut.)C'est) extrêmement)difficile)à)gérer) et)demande)d'adapter)
les)programmes)et)le)travail)à)fournir)en)classe...)Résultats,)il)y)a)presque)3)viF
tesses)dans)mes)classes...) J,&Questionnaire&3&–&question&ouverte&Autres)remarques)Les& trois& thématiques& proposées& dans& le& Questionnaire& C& sont& révélatrices& des& tensions& entre&discours&sur&l’hétérogénéité&et&pratiques&de&l’hétérogénéité.&







D.'Opinions'sur'l’hétérogénéité':&De&même,&dans&leurs&réactions&face&aux&opinions,&J&est&moins&catégorique&(scores&2&ou&3)&que&B&(score&1&souvent,&ou&sans&avis)&pour&une&bonne&part&des&items&proposés&;&cette&position&peutUêtre& interprétée&par& le& fait&que&B&vit&au&quotidien&cette&difficulté&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité&et&s’en&trouve&parfois&démunie&(cf.&la&citation&page&précédente).&Même&les&différences&de&genre&prennent&chez&J&une&dimension&importante&tant&dans&les&limites&à&l’enseignement&(4)&que&dans&les&entraves&à&l’apprentissage&(3),&en&lien&peutUêtre&avec&le&fait&que&l’enseignement&dans&des&classes&socioculturellement&hétérogènes&peut&être&plus&difficile&en&tant&que&femme.&Par&contre,&toutes&deux&se&trouvent&parfaitement&en&accord&pour&ce&qui&est&du&côté&épuisant&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité&(score&3&–&le&plus&élevé&qu’elles&ont&attribué&dans&cette&partie&du&questionnaire&–&à&l’item&concerné).&Cela&nous&incite,&une&fois&encore,&à&placer&cette&gesUtion&de&l’hétérogénéité&au&cœur&de&la&formation&des&enseignants,&comme&nous&aurons&l’occasion&de&l’expliciter&au&chapitre&suivant.&
4.5.6. Apports!à!la!recherche!de!l’analyse!de!ces!deux!parcours!L’ensemble&des&informations&et&résultats&issus&des&questionnaires,&de&l’entretien&et&du&Carnet)de)
bord& sont& riches& et& fournis.& La&méthode&mixte& de& recherche& associant& qualitatif& et& quantitatif,&mise&particulièrement&en&évidence&au& travers&de&ce&sousUchapitre&4.5,& confirme& toute&sa&pertiUnence&et&sa&très&forte&substance.&Que&nous&n’ayons&pu&pleinement&la&mettre&en&œuvre&que&pour&deux&participantes&à&notre&recherche&en&limite&la&portée,&mais&sans&pour&autant&que&nous&ne&néUgligions&l’importance&des&changements&intervenus&durant&la&formation&et&l’entrée&en&formation&;&ces&deux&étudiantesUstagiaires&semblent&rejoindre&le&constat&fait&par&Crahay&et&al.&(2010)&:&«&Pour)
les)praticiens,)il)s’agirait)moins)de)changer)de)croyances)pour)aller)vers)des)idées)plus)justes,)plus)
validées,)que)d’aller)vers)des)croyances)de)plus)en)plus)«)encapsulées)»)dans)l’action)afin)de)rendre)
celleFci)de)mieux)en)mieux)adaptée)au)contexte)d’enseignement.)»&(op.&cit.,&p.116).&AuUdelà&de& ce&dispositif& de& recherche,& nous& conservons& comme& toile& de& fond& le& fait& qu’il& s’agit&bien&d’une&recherche)–)action)évaluative&et&cette&méthodologie&mixte&peut&être&pensée&également&dans& cette& perspective&:& les& différents& questionnaires1&que& nous& avons& utilisés& ici,& associés& au&
Carnet)de)bord&et&aux&entretiens&que&nous&pouvons&avoir&avec&les&étudiants&en&cours&de&formaUtion&peuvent&constituer&un&outil&de&formation&des&plus&efficients.&On&connaît&la&valeur&formatrice&des&portfolios&et& celle&de& l’écriture&narrative&en& formation&d’enseignants2&;& y&ajouter&des&outils&d’émergence& des& conceptions& de& l’apprentissage,& des& postures& d’enseignement& et& de&l’hétérogénéité&peut&être&un&apport&substantiel&pour&les&étudiants&en&formation.&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Revised&twoUfactor&version&of&the&Study&Process&Questionnaire&(RUSPQU2F&de&Biggs,&2001),&Teaching&Perspectives&Inventory&(TPI&de&Pratt,&1998)&ainsi&que&nos&différents&questionnaires,&personnels&et&inspirés&de&Favre&et&Rastoldo&(2000),&sur&l’hétérogénéité.&2&& Voir,&par&exemple,&Pellanda&Dieci&et&Tosi&(2010)&pour&le&portfolio&et&Crinon&et&Guigue&(2006).&
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4.6. Conclusion!de!cette!quatrième!partie!Au& travers& de& ce& chapitre& consacré& aux& résultats& de& nos& différents& recueils& de& données,& nous&avons&pu&esquisser&des&réponses&à&nos&trois&sousUquestions&de&recherche&:&
Q1.) Les) critères) de) prise) en) compte) de) l'hétérogénéité) progressentFils) durant) la) formation) et) à)
l’entrée)en)profession)d’enseignants)?)Nos&dispositifs&de&formation&et&de&recherche&permettent&de&confirmer&l’évolution&des&représenUtations& des& futurs& enseignants& quant& à& la& gestion& de& l’hétérogénéité&:& l’identification& claire& de&critères& de& différenciation,& la&mise& en&œuvre& d’outils& de& gestion& des& différences,& ainsi& que& les&outils&d’analyse&développés&durant& la& formation&sont&reconnus&et,&en&partie,&utilisés&par& les& fuUturs&enseignants&(voir&aussi&Q3).&L’un& des& facteurs& d’hétérogénéité& délaissé& par& les& étudiants& est& la& dimension& du& genre,& ce& qui&semble&être&pourtant&un&élément&essentiel&à&prendre&en&compte&dans&une&perspective&de&gestion&des&différences.&Pour&les&autres&critères,&comme&la&motivation,&les&rythmes&de&travail,&la&maîtrise&des&prérequis,&il&existe&suffisamment&d’outils&et&de&dispositifs& connus&permettant& la&différenciation&qui&peuvent&être&vécus&et&transmis&en&formation&initiale.&CeuxUci&portent&leurs&fruits,&visiblement,&puisque&la&sensibilité&à&cette&problématique&est&des&plus&prégnantes&en&fin&de&formation.&
Q2.)Les) conceptions) d’apprentissage) et) les) postures) d’enseignement) des) étudiants) en) formation)





gestion)de)classe))et)les)conditions)d’apprentissage)proposées)(environnement,)ressources...))?)Les&pratiques&des&enseignants&débutants&tiennent&souvent&plus&de&la&survie&que&de&la&maîtrise&de&toutes& les& dimensions& de& la& gestion& de& classe& et& de& la& didactique.& Le& questionnaire& de& Pratt&(1998)&nous& a& permis& de&mettre& en& évidence& les& postures& généralement& encore&peu& affirmées&des& répondants.&De&plus,&notre& recherche&montre&que& les&pratiques&des&enseignants&débutants&restent&encore&peu&actives&du&point&de&vue&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité,&même&si&ceuxUci&sont&conscients&des&différences&préexistantes.&L’ensemble&de&notre&recherche&évaluative&à& fin&d’amélioration&vise&à&proposer&des&pistes&pragUmatiques&à&mettre&en&œuvre&en&formation&initiale&d’enseignants&à&l’Université&de&Fribourg.&Ainsi,&le&chapitre&suivant&s’attachera&à&répondre&à&notre&question&de&recherche&(Dans)quelle)mesure)et)
dans) quelles) conditions) les) futurs) enseignants) changentFils) leurs) représentations,) conceptions) et)













5.1. Réponse!à!nos!questions!de!recherche!En& cherchant& à& identifier& dans) quelle) mesure) et) dans) quelles) conditions) les) futurs) enseignants)
changent) leurs) représentations,) conceptions) et) croyances) de) la) gestion)de) l’hétérogénéité) durant)
leur) parcours) de) formation) à) l’Université,& notre& recherche& évaluative& à& fin& d’amélioration& s’est&attachée,&d’abord,&à&répondre&aux&trois&sousUquestions&traitées&en&détails&dans&la&quatrième&parUtie&(voir&4.6).&Sur&cette&base,&nous&pouvons&proposer&quelques&pistes&de&réponse&à&notre&quesUtion&de&recherche.&
5.1.1. Dans!quelle!mesure!les!approches,!conceptions!et!croyances!changent3elles!?!Pour&les&thématiques&abordées&dans&cette&recherche,&nous&avons&pu&montrer&que&l’évolution&des&approches,&conceptions&et&croyances&de&nos&étudiants&a&été&réelle&:&modifications&des&réponses&apportées&au&questionnaire&RUSPQU2F&de&Biggs&(2001)&;&expressions&plus&riches&de&la&définition&de& l’apprendre&;& conscientisation&des&concepts&de&différenciation&et&gestion&de& l’hétérogénéité&;&reconnaissance& des& critères& d’hétérogénéité& entre& élèves&;& identification& et& mise& en& œuvre& de&différentes&postures&d’enseignement&prenant&en&compte&les&différences&entre&élèves.&Les&mesures&statistiques&développées&dans& la&quatrième&partie&montrent&que&ces&changements&sont&divers&et&multiples.&Nous&ne&pouvons&avoir&l’ambition&d’obtenir&une&quantification&précise&et&globale&de&ces&évolutions,&mais&nous&pouvons&affirmer&(cf.,&en&particulier,&4.2.3)&que&ces&chanUgements&sont&tangibles&et&observables.&Il&est&particulièrement&intéressant&d’observer&les&modifiU
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cations&intervenues&dans&le&rapport&au&savoir&académique&et&dans&cette&perception&d’un&savoir&didactique&et&pédagogique&qui&s’affranchit&d’un&aspect&purement&théorique&pour&devenir&un&vrai&support&de&la&mise&en&œuvre&d’une&pratique&enseignante&(cf.&participante&J,&par&exemple).&Il&semble&dès&lors&nécessaire&de&pouvoir&mettre&en&place&des&outils&d’observation&de&ces&changeUments,& en& incitant& nos& étudiants& à& la& réflexivité& et& à& l’autoévaluation&;& le&Carnet)de)bord& paraît&être&à&ce&propos&un&support&adéquat&et&prometteur1.&Dans&une&perspective&de&recherche&–&action,&il&nous&semble&important&de&permettre&à&nos&étudiants&de&prendre&pleinement&conscience&de&ces&changements&opérés&en&eux&et&de&pouvoir&les&mesurer&et&en&profiter.&La&description&du&parcours&de&deux&étudiantes&(4.5)&offre&des&pistes&de&formation&comme&nous&le&détaillons&dans&la&seconde&partie&de&notre&réponse&à&notre&question&de&recherche.&
5.1.2. Dans!quelles!conditions!ces!conceptions!et!croyances!changent3elles!?!Comme&le&montre&le&suivi&du&parcours&de&ces&deux&étudiantes,&les&conditions&propices&aux&chanUgements&de&croyances&sont&étroitement& liées&à&un&environnement&sûr&et&de&confiance.&Changer&n’est& pas& facile,& accepter& de& remettre& en& cause& des& croyances& fortement& ancrées& en& soi& –& sur&l’apprentissage,&en&particulier&–&est&une&prise&de&risque.&Nous&pourrions&répondre&à&notre&quesUtion&de&recherche&de&façon&directe&en&nous&référant&aux&recherches&existantes&:&






térature,) de) résistance) des) enseignants) au) changement) ou) de) leur)
imperméabilité)aux)processus)de)formation)atteste)la)difficulté)de)modifier)les)




l’enseignement& et& de& l’apprentissage.& Pour& s’assurer& d’un& environnement& rassurant& et& offrant&place&au&changement,& il&est&essentiel&de&pouvoir&disposer&d’un&cadre&solide&et&accueillant,&dans&lequel&l’étudiant&futur&enseignant&peut&se&sentir&en&sécurité&et&en&liberté.&Ces&conditions&de&sécuUrité&et&de&liberté&sont&inscrites&en&nos&modules&de&formation&:&Carnet)de)bord,&travaux&facultatifs&avec& feedUback& individualisé,&posture&de&nonUjugement&de& la&part&du& formateur1,&apports& théoUriques&présentés&non&comme&des&dogmes&mais&comme&des&outils&d’analyse&à&se&réapproprier…&L’ensemble&est&censé&permettre&à&l’étudiant&de&se&confronter&à&de&multiples&voies&possibles&et,&en&pleine&conscience&de&soi&et&en&liberté,&d’effectuer&les&changements&désirés,&tant&dans&ses&propres&conceptions&et&croyances&que&dans&sa&pratique&enseignante.&Il&ne&s’agit&pas&d’imposer&une&vision&de&l’apprentissage,&d’imposer&une&posture&d’enseignement&ou&de&forcer&ces&futurs&enseignants&à&la&prise&en&compte&de&l’hétérogénéité&de&leurs&élèves,&mais&bien&de&les&faire&accéder&à&la&connaisUsances&de&ces&concepts,&à&la&connaissance&des&outils&d’analyse&et&d’action,&pour&qu’ensuite,&libreUment&et&en&pleine&conscience&des&tenants&et&aboutissants&de&leurs&choix,&ils&puissent&adhérer,&ou&non,&au&changement.&Les&conditions&du&changement&de&croyances&et&de&conceptions&ne&dépendent&cependant&pas&que&des& dispositifs& que& nous& venons& d’évoquer.& Il& est& essentiel& de& rappeler& ici& le& «&monde& DAES&»&dans& ses&dimensions&parfois& contradictoires&;& la&Figure&5&proposée&en&page&20&de& ce& travail& et&rappelée&ciUaprès&(fig.23,&page&suivante)&est&une&illustration&de&cette&complexité&qui&ne&peut&que&rendre&plus&difficiles&les&évolutions.&&
En&reprenant&Davidson&et&Phelan&(1999),&nous&soulignons&dans&ce&monde&DAES,&l’extrême&diverUsité&des&«&normes,)valeurs,)croyances)et)attentes)».&L’environnement&global&de&la&formation&DAES&peut&ne&pas&proposer& le& climat&de& confiance&et&de& sécurité& souhaité,& lorsque& les&normes&et&vaUleurs& respectives& des& différents& acteurs& ne& sont& pas& identifiées& et& congruentes.& Comme& nous&l’avons& exemplifié& en& 1.4.4,& il& peut& arriver& que& l’étudiantUstagiaire& se& retrouve& face& à& des&croyances&et&attentes&contradictoires&entre&l’efficacité&souhaitée&par&luiUmême&de&son&enseigneUment&auprès&de&ses&élèves,&les&attentes&de&son&enseignantUformateur&et&les&valeurs&induites&par&la&formation&à&l’Université.&Ces&tensions&générées&entre&des&acteurs&de&la&formation&(élèves,&formaUteurs& en& établissement,& professeurs& universitaires)& peuvent& conduire& à& un& repli& complet& de&l’étudiant& sur& luiUmême& qui,& comme& souvent& lorsque& le& changement& est& trop& déstabilisant,& va&renforcer&ses&propres&croyances&initiales&en&refusant&toute&modification.&&
Mais& ce& contexte& multiple& peut& aussi& engendrer& une& action& «&trizophrénique&»& de& l’étudiantUstagiaire&qui&se&contentera&de&donner&les&réponses&attendues&par&les&différents&partenaires&de&la&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Carron&et&Spicher&(2014).&
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1. Acteurs proches 
2. Lieux et horaires 
3. Théorie vs pratique 
4. Statut 
5. Cf. Davidson et Phelan (1999, p.236) 
6. Représentations mentales 
7. Rapport au savoir 
8. Mode d’évaluation 
 
Nous&avons&mis&en&gras&dans&la& légende&de&la&Figure&23,&ciUdessus,&outre& les&deux&premiers&asUpects&évoqués&ciUdessus,&le&rapport)au)savoir&de&ces&étudiants,&car&pour&celuiUci&aussi,&les&condiUtions& d’un& changement& de& croyances& et& approches,& quel& qu’en& soit& le& domaine,& nécessitent&conscientisation& et& confiance.& Le& travail& que& nous& effectuons& dans& le& cadre& du& Carnet) de) bord&autour&du&rapport&aux&quatre&savoirs&de&la&transposition&didactique&n’est&qu’une&approche&posUsible&de&cet&aspect.&L’explicitation&du&rapport&à&ces&savoirs& (savant,)à)enseigner,)enseigné)et)apF
pris)& pourrait& (devrait&?)& être& complétée& par& la&mise& au& jour& des& rapports& aux& autres& savoirs&:&savoir&enseignant,&savoir&de&l’apprendre,&savoir&de&la&relation,&etc.&Une& rupture& véritable& semble& persister& entre& les& apprentissages& «&sur& le& terrain&»& et&l’enseignement& dispensé& en& formation.&En& passant& du& statut& de& stagiaire& à& celui& d’étudiant,& la&relation&au&travail&se&modifie&en&profondeur&et&de&façon&contradictoire,&sans&que&cela&ne&semble&parfois&gêner&nos&étudiants&:&des&normes&comme&«&être&à& l’heure&»,&«&respecter& les&délais&de&reUmise&de& travaux&»…&seront&prônées&et&défendues&en& tant&que&stagiaire,&mais&peu&assumées&par&certains&dans&leur&rôle&d’étudiant.&Souhaiter&que&leurs&élèves&au&Secondaire&II&soient&attentifs&et&participatifs&durant&les&cours&qu’ils&dispensent&en&tant&que&stagiaire&ne&les&empêchent&pas&de&se&
 
micro3 : ENSEIGNER (AU 
SECONDAIRE) 
1. Elève (+ enseignant-formateur, collègues, 
pairs stagiaires) 
2. En école, horaires réguliers et année 
scolaire courante 
3. Pratique (conception, planification, mise en 
œuvre) 
4. Savant dans son domaine, +/- novice dans 
l’enseignement 
5. « Norms, values, beliefs, expectations, 
actions » 
6. Représentations mentales respectives des 
différents acteurs 
7. Rapport au savoir, au travail, aux contenus à 
enseigner 
8. Evaluateur de ses élèves, mais aussi évalué 
par ses élèves 
 
 
micro2 : FORMER (EN ECOLE HORS COURS) 
1. Enseignant-formateur, collègues, pairs stagiaires 
2. En école, horaires réguliers et année scolaire courante 
3. Pratique réflexive ou imposée par l’enseignant-formateur 
4. Relations à construire : de « maître à élève » ou de « pair 
à pair » ou … 
5. « Norms, values, beliefs, expectations, actions » 
6. Représentations mentales respectives des différents 
acteurs 
7. Rapport au savoir, au travail, aux compétences à 
développer 
8. Evaluation formative, voire formatrice en continu 
 
 
micro1 : APPRENDRE (À L’UNIVERSITE) 
1. Professeurs, lecteurs, didacticiens, pairs étudiants 
2. Dans les locaux de l’Université, horaires divers et agenda 
annuel mal équilibré 
3. Théorie pratique pour certains cours ; théorie « pure » pour 
d’autres 
4. Etudiant aguerri, en grand groupe hétérogène 
5. « Norms, values, beliefs, expectations, actions » 
6. Représentations mentales respectives des différents acteurs 
7. Rapport au savoir, au travail, aux contenus à apprendre 







contenter&de&venir&en&auditoire&pour&s’y&poser,&réaliser&d’autres&tâches&sur&leur&ordinateur&porUtable&et&attendre&tranquillement&la&fin&du&cours1…&Sous&prétexte,&souvent,&du&stress&et&de&la&surUcharge& de& travail,& le& cours& à& animer& au& Secondaire& II& sera& privilégié& plutôt& que& la& séance& de&travail&à& l’Université&;& se&met&ainsi&en&place&un&contexte&hiérarchisé&dans& lequel& le&regard&posé&sur&la&formation&«&théorique&»&prend,&dès&la&fin&de&l’automne,&des&teintes&bien&sombres&au&profit&de&ce&rayonnant&plaisir&ressenti&en&enseignant.&Il&est&des&instants&où&le&contexte&semble&harmonieux&;&lors&des&visites&de&stage&par&exemple,&duUrant& l’entretien& d’évaluation& formative& qui& suit& la& leçon& donnée& par& le& stagiaire,& le& lecteur& de&l’Université&a&l’occasion&de&parler,&en&visUàUvis,&avec&l’étudiant&et&son&enseignantUformateur,&perUmettant&ainsi&aux&théories&pratiques&vues&en&cours&de&prendre&corps,&offrant&une&plateUforme&à&la&préparation&d’un&langage&commun,&d’une&culture&commune,&et&par&là,&à&un&contexte&congruent.&A& l’image& de& la& formation& professionnelle& étudiée& par& Gurtner,& Cattaneo,& Motta& et& Mauroux&(2011),&un&macrosystème&coUconstruit&par&l’ensemble&des&acteurs&des&différents&microsystèmes&(étudiantsUstagiaires,& enseignantsUformateurs,& didacticiens,& lecteurs& et&maîtres& d’enseignement&et& recherche)&est&nécessaire&pour&permettre&à&un&contexte&d’apprentissage&et&de& formation&de&devenir&plus&efficient&et&plus&confortable&pour&les&uns&et&les&autres.&
This) system)makes) it)possible) for) three) learning) locations) to) interact)and)geF
nuinely) share) responsibilities) for) apprentices’) learning,) guaranteeing) a) close)
correspondence)between)what)happens)at)school)and)what)the)apprentice)exF
periences)at) the)workplace:) in) fact,) in) the)curriculum)or)study)plan)(…))–) the)
locations)involved)for)each)topic)within)the)curriculum)are)explicitly)identified.)Gurtner&et&al.,&2011,&lignes&107U203&Règlements,&cahiers&des&charges&et&référentiels&de&compétences2&communs&ne&peuvent&suffire&à&la& stabilité& du& contexte.& Les& concepts& euxUmêmes& restent& flous&:& lorsque& la& compétence& 2c3&«&créer%les%conditions%didactiques%et%pédagogiques%favorables%à%l’apprentissage)»&est&visée,&quelles&en& seront& la& compréhension& et& l’interprétation& de& chacun& des& acteurs& de& ces& systèmes& (enseiUgnantUformateur,&lecteur&en&didactique&venant&observer&une&leçon,&étudiantUstagiaire)&?&
While,) for)example,)an)individual)may)have)a)concept)of)a) ‘dog’)as)an)animal,)
with) four) legs,) that)barks,) in) the) social) sciences) concepts)are)often)contested,)
broad,)fuzzy)and)experiential,)making)it)more)difficult)to)identify)a)single)meaF
ning.)For)example,)what)is)the)precise)definition)of)‘learning’)that)would)form)a)
single)educational)target?) Entwistle&et&Peterson,&2004,&p.408&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Je&caricature,&bien&sûr…&2&& Voir&Annexe&1.2&:&Référentiel&de&compétences&DEEM.&3&& Id.&
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Une&explicitation&plus&complète&du&curriculum&et&de&ses&aspects&cachés&peut&conduire&à&un&conUtexte&plus&clair&et&accueillant&pour&chacune&et&chacun.&Cette&explicitation&peut&être&source&d’une&négociation&du&sens&entre&les&protagonistes&des&différents&microsystèmes.&A&l’image&de&ce&qui&se&passe&dans&les&communautés&de&pratiques&(voir&par&exemple&Donnay&et&Charlier,&2006),&on&pourUrait&instaurer&ici&le&type&de&processus&évoqué&dans&le&modèle&de&Wenger&(1998)1&au&travers&de&la&










de) l’Institution,) comme) «)le) tutorat)»,) les) adaptations) individuelles) et) singuF
lières) des) acteurs) sont)majoritaires) ;) les) enseignants) acceptent) les) nouveaux)
publics,) la)nouvelle) situation)et)chacun)repense) le) système)en)s’adaptant)à)sa)
manière)pour)être)dans)la)norme,)dans)l’homogénéité.)Fabre,&Altet&et&Rayou,&n.d.,&p.7&Dépasser&le&cadre&des&«&adaptations)individuelles)et)singulières)»&et&proposer&une&négociation&de&sens&plus&globale&et&une&coUconstruction&du&système&de&formation&est&une&voie&qui&semble&proUmetteuse.&Cela&conduit&à&se&poser& la&question&de& l’adéquation&de& la& formation&universitaire&acUtuelle& d’enseignants,& tant& les& discours& sur& l’enseigner& sont& souvent& considérés,& par& leurs&destinataires,&comme&non&pertinents,&car&trop&éloignés&de&la&pratique&par&les&étudiants.&
)(…))on)court)le)risque,)souvent)souligné)par)les)enseignants)euxFmêmes,)de)déF
velopper)chez)eux)deux)modes)de)fonctionnement):)l’un)propre)à)la)situation)de)
formation,)l’autre)adapté)à)la)pratique,)celleFci)restant)hermétique)à)celleFlà.)Charlier,&E.&et&Charlier,&B.,&1998,&p.7&Cette&dualité&de&la&formation&–&qui&peut&devenir&une&trizophrénie&pour&l’étudiant&–&mérite&d’être&analysée&en&vue&d’une&meilleure&adéquation&entre&les&compétences&décrites&dans&le&référentiel,&dont&la&finalité&est&«&devenir)un)praticien)réflexif)»,&et& les&objectifs&réels&vécus&par&les&étudiants&:&«&obtenir,) le) plus) rapidement) et) le) plus) aisément) possible,) un) diplôme) certificatif)me) donnant) le)
droit)d’enseigner)».&Le&concept&fédérateur&de&«&praticien&réflexif&»&est&pourtant&une&clef&de&lecture,&d’analyse&et&de&coUconstruction&de&cette&congruence,&avec&la&conscience&exacerbée&que&le&contexte&n’est&pas&dépenUdant&d’une&seule&personne,&ni&d’un&règlement&:&
No)individual)in)the)system)can)pilot)the)ship)alone.)The)knowledge)necessary)




there) is)a) further) sharing)of) knowledge) F)with) tools,) and)with) the)builders)of)
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tools,) who) are) not) present) during) piloting,) but) who) are) part) of) the) total)
knowledge)system)required)for)successful)piloting.) Resnick,&1987,&p.&13&Notre&dispositif&de&recherche&confirme&les&intuitions&et&expériences&perçues&en&tant&que&formaUteur& d’enseignants,& voire,& simplement,& en& tant& qu’enseignant&:& seul& un& dispositif& de& type& consUtructiviste1&permet& une& véritable& évolution& des& conceptions& et& croyances.& Par& l’émergence& des&représentations&mentales& initiales& et& des& préconnaissances& sur& une& thématique,& puis& par& leur&confrontation&à&celles&de&leurs&collègues,&les&étudiants&sont&amenés&1°&à&prendre&conscience&de&phénomènes&et&de&pensées&intégrées&de&longue&date,&2°&à&les&remettre&en&cause&ou&à&les&confirUmer&au&travers&des&échanges&et&débats&et&3°&à&être&plus&sensibles&aux&apports&théoriques&effecUtués&par&le&formateur.&Nous&ne&voulons&pas& ici& citer&à&nouveau& les&nombreux&outils&d’émergence&des& représentations&que&nous&avons&mis&en&œuvre&dans&nos&modules&de&formation&(voir,&entre&autres,&4.2.1,&4.3.1&et&4.4.1),&mais&ces&éléments&sont&autant&d’occasions&de&développer&la&réflexivité&chez&les&étudiants&et& de& leur& permettre& ainsi& de& se& construire& une& pensée& autonome& et& sachant& s’observer& elleUmême.&
5.1.3. Des!changements!durables!Les&réponses&que&nous&avons&apportées&à&notre&question&de&recherche&semblent&démontrer& la&pertinence&des&conditions&du&changement&d’approches,&de&conceptions&et&de&croyances&chez&nos&étudiants& pour& ce& qui& est& de& l’apprentissage,& des& postures& d’enseignement& et& de& la& gestion& de&l’hétérogénéité.&Ces&changements&ont&pu&être&également&mesurés&par&différents&recueils&de&donUnées.&Cependant,& et& nous& convoquons& ici& notre& expérience& en& formation& continue,& nous& souhaitons&souligner,& en& conclusion& de& ces& réponses& à& notre& question& de& recherche,& combien& les& changeUments& intervenus& en& formation& initiale& peuvent& être& fragiles.& Nous& avons& souvent& l’occasion&d’échanger& avec& d’anciens& étudiants& devenus& enseignants&;& nous& les& rencontrons& également,&pour&certains&d’entre&eux,&lors&de&modules&de&formation&continue&que&nous&animons.&Ce&qui&resUsort&souvent&de&ces&échanges&est&la&forte&difficulté&de&ces&enseignants&à&maintenir&vivants&et&préUgnants&les&changements&intervenus&durant&la&formation.&L’entrée&en&profession&et&les&premières&années& d’enseignement& sont& souvent& lourdes& à& gérer& au& quotidien,& comme& nous& l’avons& déjà&évoqué.&Et&le&fait&que&les&croyances&sur&l’école,&l’enseignement&et&l’apprentissage&ont&été&incorpoUrées&très&tôt&dans&la&structure&cognitive&de&nos&étudiants&ne&peut&que&rendre&plus&difficile&encore&ces&changements.&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Voir&2.2.2&et&le&modèle&d’apprentissage&de&l’enseignement&de&B.&Charlier&(1998).&
5.!Synthèse!et!propositions!issues!de!la!recherche!
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Les& conditions& d’un& changement& durable& semblent& ainsi& passer& par& la& mise& en& œuvre& d’une&«&formation& continuée&»& pensée& dès& l’entrée& en& formation& initiale.& Nous& développerons& cette&perspective& en& 5.5& dans& nos& pistes& d’action& pour& la& pratique,& après& avoir& décrit& les& apports& et&limites&de&notre&recherche.&
5.2. Limites!de!cette!recherche!Tout&chercheur&confronté&à&son&propre&travail&se&doit&d’y&poser&un&regard&critique&et&de&mettre&en&évidence&les&limites&de&sa&recherche&;&à&l’issue&de&notre&thèse,&il&nous&est&nécessaire&de&souliUgner&certains&aspects&qui&demanderont&amélioration&dans&des&perspectives&de&prolongation&de&cette&recherche&(voir&aussi&5.4).&Nous& reprenons& le& schéma& de& notre& démarche& de& recherche& (fig.25,& ciUdessous),& tel& que& nous&l’avons&développé&au&début&de&ce& travail& (p.13),&et&évoquons&quelques& limites&que&nous& identiUfions&pour&chacune&des&six&phases&proposées.&
&
Figure!25!:!Rappel!:!phases!de!la!démarche!de!recherche!(adapté!de!Quivy!et!Van!Campenhoudt,!1988)!







contextualiser%et%de%recueillir/les/données%(fig.1,%ci4dessus)/;%nous%étions%alors%pleinement%–%et% le%«%nous%»% désigne% ici% autant% le% chercheur% que% les% participants% à% la% recherche% –% dans% le% temps%d’action.%Le%temps%de%construction%de%notre/problématique/et/d’élaboration/des/cadres%conceptuel%et% méthodologique% (Décrire,/ Explorer,/ Problématiser% –% id.)% a% permis% d’affiner% toujours% plus% la%question% et% les% sous4questions% de% recherche.% Dès% 2011,% ces% éléments% de% recherche% ont% été%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%% %%%%%%%%%%%%%%%%%%%%%1%% Ces%phases%de%notre%démarche%seront%commentées%à%nouveau%dans%notre%conclusion.%
• motivations et parcours personnel 
• champs d'étude 
• objet et cadre de la recherche 
• objectifs 
CONTEXTUALISER!
• entretiens exploratoires 
• cadrages conceptuel et théorique 
DECRIRE!
EXPLORER!
• question de recherche 
• sous-questions de recherche 
• cadre méthodologique 
• hypothèses et variables 
 
PROBLEMATISER!
• questionnaires, Q-sort, Carnets de bord 
• entretiens semi-guidés 
• transcriptions et codages 
RECUEILLIR!ET!SAISIR!
DES!DONNEES!
• traitement statistique 
• analyse et présentation des données 
• comparaison et interprétation 
TRAITER!
LES!DONNEES!
• discussion et interprétation des résultats 
• pistes pour la formation 
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CDIP,&les&différentes&Universités&et&Hautes&Ecoles&dispensent&des&modules&et&disposent&de&cadres&de& formation& fort&différents.&Plus& encore,& en& restreignant& le& contexte& à&nos&propres& actions&de&formation,&sans&avoir&étendu&notre&recherche&à&l’ensemble&des&acteurs&intervenant&dans&le&DAES,&nous&limitons&forcément&les&résultats&et& les&apports&de&cette&recherche.&Nous&en&sommes&consUcients&mais&ce&choix&a&été&fait&eu&égard&à&l’extrême&complexité&du&«&monde&DAES&»&et&à&la&multiUplicité&des&acteurs&y&intervenant1.&Il&n’y&a&donc&pas&de&transférabilité&immédiate&de&nos&résultats&et& analyses,& mais& la& description& de& certaines& de& nos& actions& de& formation& ou,& par& exemple,&l’analyse&approfondie&du&parcours&de&deux&étudiantes&devraient&cependant&permettre&«&d’établir)
des) liens) entre) le) cas) décrit) et) sa) propre) expérience) (généralisabilité+ naturaliste+ versus&
généralisabilité+scientifique,&Stake,&1988).&»&(Charlier,&B.,&2005,&p.262)&Nous&avons&également&conscience&d’avoir&beaucoup&parlé&de&nousUmême,&de&notre&expérience&en&tant&qu’enseignant,& formateur&d’enseignant&en& formation& initiale&et&continue.&Cette&subjectivité&et& l’intégration& de& notre& parcours& personnel,& tout& en& étant& revendiqués& et& source&motivationUnelle,&peuvent& forcément& restreindre& la&portée&de&notre&discours.&En&validant&par& la& recherche&notre&propre&action&de&formateur,&nous&prenons&le&risque&de&n’être&guère&crédible&dans&nos&conUclusions.& Nous& acceptons& cette& critique& possible& tout& en&mettant& en& évidence& le& fait& que& nous&avons&constamment& cherché&à&distinguer&nos&différents& rôles&dans& le&processus&de& recueil&des&données&;&nous&nous&sommes&exprimés&tantôt&en&tant&que&chercheur,&tantôt&en&tant&que&formaUteur&et&enseignant,&en&évitant,&en&particulier&auprès&des&participants&à&notre&recherche,&de&mêler&et&enchevêtrer&ces&postures.&&Pour&nous,&cette&double&posture&est&fondamentale&et&elle&est,&en&réalité,&le&prolongement&de&notre&pratique&réflexive&vécue&dès&notre&entrée&en&profession&;&nos&différents&travaux&de&recherche&et&cette&thèse&en&particulier&nous&permettent&de&dépasser&un&discours&réflexif&destiné&uniquement&à&notre&action&de&formateur.&Ainsi&que&l’évoque&De&Lavergne&(2007)&&:&
Le)cas)limite)extrême,)c’est)celui)de)la)constitution)comme%cas%de%recherche,%par%
le#chercheur,#des#activités#dans#lesquelles#il#est#impliqué.#Ce#choix#est#lié#à#une#
exigence) épistémologique):) l’analyse) de) sa) propre) implication) est) un) ressort)
important)de) la)recherche.)Le)praticienFchercheur) s’expose,)et) se" lance" le"défi"
de#mener#une#analyse# scientifique# sur# sa#propre#activité#professionnelle,# sans#
verser%dans%le%discours%professionnel%ou%réflexif.%Il%répond%aussi%à%une%exigence%





5.2.2. Explorer!Nous&sommes&conscients&que&le&cadrage&conceptuel&proposé&souffre&sans&doute&de&la&diversité,&volontaire&et&assumée,&des&ressources&mobilisées.&En&multipliant&les&supports&de&réflexion&et&en&associant&littérature&prescriptive&de&praticiens&et&textes&issus&de&la&recherche,&nous&mettons&en&tension&des&apports&parfois&divergents.&Notre& revue& de& la& littérature& nous& a& permis& de&mettre& en& évidence& la& pertinence& de& notre& reUcherche&du&fait&que&ce&type&de&problématique&a&été&peu&traitée&jusqu’ici,&mais&il&aurait&peutUêtre&été&possible&de&plus&s’intéresser&à&ce&qui&se&fait&en&formation&universitaire&hors&de&la&formation&d’enseignants&–&nous&y&revenons&cependant&en&5.4.&D’autre&part,&nous&avons&volontairement&peu&développé,& voire& renoncé& à& une& revue& de& la& littérature& portant& sur& des& thématiques& connexes&comme& la& professionnalisation& des& enseignants& ou& les& dispositifs& de& formation& hybrides& à&l’Université,&tout&en&étant&conscient&que&d’autres&éléments&auraient&pu&enrichir&notre&propos.&La&multiplicité&des&approches&–&sur&l’apprentissage&ou&les&postures&de&l’enseignement&comme&sur&l’hétérogénéité& –& a& été&une& source&de& réflexion,&mais& elle& est& également&une&difficulté&majeure&lorsque& l’on& tente&d’en&effectuer&une&synthèse&cohérente.&Nous&nous&sommes&ainsi&permis,&par&exemple,&d’associer&des&approches&comme&celles&de&Broffenbrenner&(1979)&et&Davidson&et&PheUlan&(1999)&avec&un&outil&d’analyse&aussi&simple&que&le&triangle&pédagogique.&Nous&avons&également&pris&le&risque&de&réinterpréter&et&de&proposer&nousUmême&une&définition&personnelle& d’un& certain& nombre& de& concepts& et& d’éléments& théoriques&:& savoirs& de&l’apprentissage,&postures&d’enseignement,&par&exemple&;& ce,& sans& forcément& les&valider&par&une&recherche& empirique& complète.& Notre& conceptualisation& des& «&savoirs& de& l’apprentissage&»& ou&notre&définition&personnelle&des&«&postures&d’enseignement&»&sont&autant&d’éléments&qui&mériteUraient&d’être&plus&étayés&et&plus&solidement&ancrés.&Notre&questionnement&multiple&(sur&les&conUceptions& et& les& approches& de& l’apprentissage,& sur& les& postures& d’enseignement&;& le& tout& en& lien&avec&la&gestion&de&l’hétérogénéité)&a&entraîné&un&risque&de&dispersion&imposant&en&conséquences&des&limites&à&notre&réflexion&:&nous&avons&ainsi&volontairement&laissé&de&côté&des&aspects&comme&le&sentiment&d’efficacité&ou&la&motivation&des&futurs&enseignants1.&Le&cadre&théorique&ainsi&posé&a&dû& souvent& être& restreint& pour& éviter& de& trop& sortir& du& contexte& de& cette& thèse.& Le& Tableau& 9&(p.83)&est&parfaitement&illustratif&de&cette&démarche&qui&se&veut&intégrative&et&cherche&à&établir&des&liens&entre&différents&concepts&d’auteurs&divers,&sans&toujours&parvenir&à&démontrer&chacun&des& fils& tissés& entre& eux.& Ici& aussi,& nous& avons& mobilisé& notre& intuition& et& notre& expérience&d’enseignant&et&de&formateur&d’enseignants&pour&construire&un&cadre&conceptuel&qui,&cependant,&semble&suffisamment&solide&pour&établir&les&bases&de&cette&recherche.&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Voir&à&ce&propos,&par&exemple,&Crahay&et&al.&(2010).&
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5.2.3. Problématiser!Il&nous&a&fallu&un&long&temps&pour&parvenir&à&fixer&définitivement&nos&sousUquestions&et&question&de&recherche&;&à&tel&point&qu’en&rédigeant&cette&conclusion,&nous&nous&demandons&encore&si&ces&dernières&sont&vraiment&les&meilleures&que&nous&puissions&formuler…&Nous&ignorons&si&ces&moUments& d’errance& sont& visibles& dans&notre& texte&;& partant& d’abord&du&point& de& vue&descriptif& de&différents& moments& de& formation,& la& pensée& longitudinale& visant& à& observer& les& évolutions& et&changements&d’approches,& de& conceptions& et& de& croyances& chez&nos& étudiants,& s’est& peu& à&peu&imposée.&Le& cadre&méthodologique&d’une& recherche&mixte&ainsi&que& le& choix&d’une&recherche)–)
action)à)fin)d’amélioration&nous&semblent&dès&lors&des&plus&pertinents,&mais&une&limite&de&notre&recherche&est&de&n’avoir&pu&pleinement&exploiter& les&champs&des&possibles&offerts&par&ce&cadre&méthodologique,&comme&nous&le&verrons&ciUaprès.&
5.2.4. Recueillir!et!saisir!les!données!Notre&double&rôle&de&chercheur&et&de& formateurUévaluateur&des&participants&à&notre&recherche&est&un&biais&et&une&limite&potentielle&de&cette&thèse&;&nous&avons&essayé&de&mettre&en&place&difféUrents&éléments&pour&réduire&la&portée&de&ce&biais&et&nous&n’y&reviendrons&donc&pas&ici.&Nos&hypothèses&formulées&et&les&dimensions&de&notre&recherche&se&sont&montrées&peutUêtre&trop&ambitieuses&;&nous&souhaitions&observer&des&caractères&de&dépendance&entre&les&conceptions&de&l’apprentissage,& les& postures& d’enseignement& et& la& gestion&de& l’hétérogénéité,&mais& les& corrélaUtions&obtenues&ne&sont&guère&significatives.&Indéniablement,&notre&recueil&de&données&peut&être&critiqué&et&a&montré&très&clairement&ses&limites.&L’identification&des&participants&n’a&pas&été&effiUcace1&et&le&suivi&souhaité&n’a&pas&été&mené&à&bien.&Nous&avons&dû&bien&entendu&réduire&nos&ambiUtions&de&ce&fait.&Il&sera&essentiel&dans&nos&prochaines&recherches&de&mieux&cadrer&notre&façon&de&recueillir&les&données.&Nos&outils&de&recueil&de&données&étaient&multiples&et&variés,&quantitatifs&et&qualitatifs,&attachés&à&un&instant&donné&et&inscrits&dans&une&perspective&longitudinale.&Ici&aussi,&nos&ambitions&étaient&sans& aucun& doute& trop& élevées2.& La&méthodologie&mixte& de& recherche& nous& a& pleinement& conUvaincu&de&sa&pertinence,&mais&la&taille&de&la&population&étudiée&au&départ&a&entraîné&une&masse&de&données&à& recueillir&et&à& saisir&plutôt& lourde&et&difficile&à&appréhender.&Une&recherche&plus& réUduite,&sur&un&échantillon&représentatif&de&personnes&et&en&étant&certain&de&leur&implication&comUplète&sur&l’intégralité&du&processus&de&recherche,&serait&sans&doute&plus&féconde.&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& En&particulier,&notre&choix&de&demander& le&numéro&de&Campus&Card&comme&identifiant&de&nos&participants&s’est&révélé&malheureux&et&nous&a&imposé&de&laisser&de&côté&environ&quinze&résultats&du&deuxième&questionnaire.&2&& Nous&avions&encore&prévu,&en&décembre&2013,&d’effectuer&de&nouveaux&entretiens&et&des&observations&en&classe&auprès&des&participants&enseignant&à&leur&entrée&en&formation.&Nous&y&avons&renoncé&face&à&l’ampleur&des&données&déjà&recueillies.&
5.!Synthèse!et!propositions!issues!de!la!recherche!
! 183!
Certains& de& nos& outils& de& recueil& de& données& ne& sont& pas& validés& par& d’autres& recherches& et&d’autres&auteurs&et& l’on&peut&ainsi&nous& faire& le& reproche,&une& fois&encore& ici,&de& trop&valoriser&notre& intuition& et& notre& expérience.& Les& questionnaires& d’émergence& des& représentations& que&nous&utilisons&durant&nos&cours&sont&de&notre&source&et&nous&ne&pouvons&en&revendiquer&la&perUtinence&que&sur&la&base&de&notre&propre&utilisation&;&de&plus,&on&peut&nous&reprocher&que,&forcéUment,&nous&obtenons&ces&résultats&par& le& fait&que&nous&avons&nousUmême&établi& les&recueils&de&données&en&fonction&de&ce&que&nous&voulions&enseigner&par&la&suite&à&nos&étudiants…&C’est&pourUquoi,&dans&cette&recherche,&nous&n’avons&jamais&directement&utilisé&les&résultats&de&ces&questionUnaires&informels&;&nous&les&avons&évoqués&et&présentés&uniquement&comme&illustration&de&notre&démarche&de&formateur.&Les& autres& instruments& de& recueil& de& données& ont& été& quant& à& eux& validés& par& d’autres& cherUcheurs&(en&particulier,&Biggs&(2001),&Pratt&(1998)&et&Favre&et&Rastoldo&(2000)),&bien&que&les&verUsions&françaises&du&RUSPQU2F&et&du&TPI&ne&le&soient&pas&encore.&Nous&nous&sommes&permis&de&ne&pas&revérifier&la&validité&de&ceuxUci&dans&le&cadre&de&notre&recherche&avec&cette&population.&Par&contre,& et& nous& croyons& ici& déceler& chez& nousUmême& un& trait& de& caractère& et& de& pensée,& nous&n’avons&pu&utiliser&ces&recueils&de&données&tels&quels&:&qu’il&s’agisse&du&TPI&–&que&nous&avons&inUterprété&à& l’aune&de&nos&quatre&postures&d’enseignement&–&ou&du&RUSPQU2F&–&adapté&à&nos&niUveaux&de&conceptions&de& l’apprentissage&–,&nous&pratiquons&constamment&une&réappropriation&des&«&lunettes&»&et&outils&d’analyse&conçus&par&d’autres.& Il& s’agit,& forcément,&d’une& limite&et&cela&offre& le& flanc& à& la& critique,& nous& en& sommes& conscient,&mais& nous& en&montrerons& plus& loin& les&avantages.&
5.2.5. Traiter!les!données!A& la& complexité& des& différents& recueils& de& données& et& de& la&méthodologie&mixte& de& recherche&adoptée,&correspond&une&forte&complexité&dans&la&présentation&des&données.&Tout&en&ayant&cherUché&à&être&clair&et&didactique,&entre&autres&par&l’utilisation&des&couleurs,&nous&avons&conscience&que&la&partie&4&de&présentation&des&résultats&n’est&pas&des&plus&digestes&et&aisée&à&s’approprier&pour& le& lecteur.& Nous& avons& fait& le& choix& de& présenter& de& nombreux& tableaux,& figures& et& graUphiques,&car&nous&sommes&convaincu&de&la&portée&de&tels&supports,&et&nous&avons&parfois&renonUcé&à&trop&commenter&ces&éléments&pour&ne&pas&surcharger&encore&le&lecteur&;&on&peut&ainsi&nous&reprocher&d’être&parfois&abscons&et&sibyllin.&Qu’il&s’agisse&des&traitements&SPPS&ou&Excel,&nous&avons&été&réduit&dans&nos&ambitions&de&départ&en&devant&rester&à&des&statistiques&descriptives&et&à&un&traitement&des&plus&simples&de&l’ensemble&des&données,&ce&tout&en&étant&confiné&à&des&résultats&peu&généralisables&du&fait&du&nombre&réduit&de&participants.&Nous&avons&renoncé&la&plupart&du&temps&à&établir&des&pourcentages&de&réponses&aux&différents&items,&du&fait&de&ce&nombre&réduit&(lorsqu’un&participant&représente&3.3,&5%&voire&
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10%&de&la&population,&les&variations&ne&sont&guère&significatives).&Nos&différents&essais&de&corréUlation&entre& les&variables&n’ayant&donné&que&peu&de&résultats,&ceci&n’a&pas&permis&de&tisser&des&liens& probants& et& définitifs& entre& conceptions& de& l’apprentissage,& postures& d’enseignement& et&gestion&de&l’hétérogénéité&dans&la&pratique.&En&euxUmêmes,& les& traitements&statistiques&de&différentes&données&ont&été&réalisés&rigoureuseUment&pour& ce&qui& concerne& les&données& chiffrées&;& par& contre,& il& est& évident&que&notre& analyse&catégorielle&des&réponses&aux&questions&ouvertes&reste&sujette&à&la&critique,&tant&il&n’est&pas&aisé&d’établir&des&critères&absolus&pour&ce& type&de&données.&L’enrichissement&du&propos&grâce&à&un&traitement&quantitatif&de&données&qualitatives&imposait&ce&mode&de&faire.&Nous&avons&travaillé&en&collaboration&avec&une&tierce&personne&pour&nous&assurer&d’une&certaine& fiabilité&de&nos& interUprétations,& mais& indéniablement& il& est& possible& de& faire&mieux& encore,& par& exemple& en&multiUpliant&le&nombre&de&lecteurs.&Le& choix&d’une&méthodologie&mixte&de& recherche&avait& été& fait&pour& rendre& la& recherche&pertiUnente&;&force&est&de&constater&que&cet&aspect&n’a&pas&été&pleinement&exploité,&en&partie&du&fait&du&petit&nombre&de&participants&à& l’ensemble&du&processus.&Le& chapitre&4.5,&dévolu&à& l’analyse&du&parcours&de&deux&étudiantes,& illustre&notre&volonté& initiale,& tout&en&mettant&en&évidence& les& liUmites&d’une&telle&approche.&
5.2.6. Conclure!Nous&évoquions&ciUdessus&les&écueils&liés&à&notre&double&posture&de&praticien&et&de&chercheur,&qui&plus&est&formateur&des&participants&à&notre&recherche.&Nous&avons&fait&le&choix&de&ne&pas&abanUdonner& notre& position& initiale& d’enseignant& et& de& formateur& d’enseignants& et,& en& cela,& nous&brouillons&sans&doute&certains&filtres.&Si&nous&avons&toujours&cherché&à&bien&distinguer&nos&deux&rôles&durant&les&phases&précédentes,&nous&avons&par&contre&tenté&de&mobiliser&conjointement&nos&deux&rôles&de&formateur&et&de&cherUcheur&au&moment&de&discuter&et&interpréter&les&résultats,&en&les&faisant&en&permanence&dialoguer&l’une&avec&l’autre,&en&adoptant&une&position&d’«&enchevêtrement&»&(Kohn,&2001,&p.31).&Quitte&à&ce&que&notre&texte&soit&plus&complexe&dans&sa&lecture&du&fait&de&ce&dédoublement,&nous&avons&fait&le&choix&d’une&«&gestion&dialogique&»&(id.,&p.34)&dans&la&discussion&et&l’analyse&de&nos&résultats.&En&adoptant&cette&«&stratégie&du&compromis&»&(ibid.),&nous& faisons&coexister&nos&deux&positions&de&praticien& et& de& chercheur,& en& revendiquant& cette& double& identité,& sans& que& l’une& ne& domine&l’autre.&
5.3. Apports!de!cette!recherche!S’il& est& aisé&de&mettre& en&évidence& les&défauts& et& les& limites&d’une& recherche,& les& apports& et& riUchesses&d’une&thèse&paraissent&moins&faciles&à&éclairer,&du&fait&de&ces&«&vertus&»&évoquées&à&pluU
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sieurs&reprises&sur&la&base&d’Albarello&(2004,&p.77)&:&ici,&la&prudence,& la&modestie&et&l’humilité&du&chercheur& sont& premières.&Nous& ferions& preuve& d’audace,& si& nous& nous&montrions& trop& assuré&des&propositions&que&nous&avons&effectuées&dans&cette&recherche.&Nous&pouvons&cependant&disUtinguer&des&contributions&d’ordres&méthodologique,&théorique&et&pragmatique.&
5.3.1. Apports!méthodologiques!La& combinaison& de& questionnaires& et& d’entretiens& semiUguidés& en& une& méthode& mixte& de& reUcherche&nous&semble&particulièrement& intéressante&dans& la&perspective&exploratoire&et&évaluaUtive& de& notre& recherche.& Cette& approche&mixte& enrichie& d’éléments& issus& de& notre& pratique& de&formateur&offre&un&apport&qui&pourrait&inciter&d’autres&chercheurs&à&pratiquer&de&même.&En&preUnant&en&compte&les&limites&et&les&critiques&émises&ciUdessus,&notre&cadre&méthodologique&a&monUtré& sa& valeur& en& vue& d’explorer,& décrire& et& analyser& le& «&monde&DAES&»& de& l’Université& de&Fribourg.& Les& analyses& statistiques& de& données& ainsi& que& le& traitement& quantitatif& de& résultats&qualitatifs&s’inscrivent&également&dans&cette&méthode&mixte&offrant&complémentarité&et&trianguUlation&des&produits&de&nos&différentes&études.&La&description&du&parcours&de&deux&étudiants,&de&façon&longitudinale&et&en&convoquant&l’ensemble&des&recueils&de&données&à&disposition,&offre&un&exemple&de&recherche&pouvant&être&reproduit.&Ce&traitement&sur&plus&d’une&année&et&le&suivi&ofUfert&par&les&questionnaires,&les&entretiens,&le&Carnet)de)bord&–&et&que&nous&proposions&de&compléUter&avec&un&second&entretien&et&des&observations&en&classe&–,&offre&un&cadre&méthodologique&que&nous&estimons&des&plus&intéressants&et&pouvant&être&reproduit&moyennant&une&approche&rigouUreuse&et&un&échantillon&assuré&durant&tout&le&processus&de&recherche.&Un&autre&apport&sur&lequel&nous&ne&nous&attardons&pas&est&celui&de&la&multiplicité&et&de&la&diversiUté&des&recueils&de&données&que&nous&avons&mis&en&œuvre.&En&convoquant&le&RUSPQU2F&de&Biggs&(2001),& le&TPI&de&Pratt&(1998)&–&en&les&adaptant&à&notre&cadre&conceptuel&et&théorique&–&et&des&sources& plus& proches& de& nous& comme& Favre& et& Rastoldo& (2000)& et& nos& sources& personnelles,&nous&proposons&une&approche&qui& se&veut& résolument& indépendante&et&originale.&Nous&disions&précédemment&que&cela&pouvait&être&une&limite&à&notre&recherche,&mais&il&nous&a&semblé,&ici&ausUsi,&que&notre&double&posture&de&praticienUchercheur&nécessitait&que&nos& instruments&de&recueil&de&données&soient&en&accord&avec&notre&discours&de&formateur.&Dans& le& même& ordre& d’idées,& notre& recherche&montre& qu’il& est& possible,& voire& souhaitable,& de&diversifier& les& ressources,& sans& exclure& a& priori& l’une& ou& l’autre& des& littératures& disponibles& en&fonction&de&son&origine&ou&de&son&type.&En&puisant&autant&chez&des&praticiens,&élaborant&des&moUdèles&parfois&prescriptifs&sur&la&base&de&leur&expérience,&que&chez&des&chercheurs&de&divers&horiUzons&–&sociologie,&psychologie,&pédagogie,&didactique…&–,&qu’ils&soient&d’origine&francophone&ou&angloUsaxonne,&nous&avons& tissé&des& liens&qui&nous&apparaissent& solides&et&potentiellement& féUconds,& pour& la& recherche& comme& pour& la& formation.& On& reproche& souvent& à& la& formation&
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d’enseignants&de&faire&fi&des&résultats&de&la&recherche&et&de&privilégier&les&sources&prescriptives&;&nous& cherchons,& au& travers&de& cette& thèse&en&particulier,& à&montrer&que& les& résultats&d’une& reUcherche&ont&tout&à&gagner&de&se&nourrir&à&de&multiples&sources&pour&ensuite&être&mieux&intégrés&à&la&formation&elleUmême.&Nous&ne&manquerons&pas&de&présenter&cette&recherche&et&certains&de&ses&résultats& à& nos& étudiants& pour& les& inciter& euxUmêmes& à& ne&pas& se& cantonner& à& un& seul& type&de&littérature.&Nous& l’avons&relevé&précédemment&comme&une&limite,&mais&ce&double&rôle&que&nous&avons&enUdossé&durant&cette& thèse&nous&a&permis&de&mettre&en&œuvre&des&dispositifs&de&recherche&comUplémentaires&et&s’éclairant&mutuellement.&En&élargissant&le&spectre,&un&apport&de&cette&recherche&–&à&la&fois&très&personnel&et&pouvant&inspirer&d’autres&formateurs&et&chercheurs&–&est&cette&consUtante&combinaison&que&nous&avons&effectuée,&en&toute&conscience&et&prudence,&de&nos&différents&rôles&de&chercheur&en&sciences&de&l’éducation,&d’enseignant&et&de&formateur&d’enseignants.&Cette&thèse&se&veut&ainsi&originale&dans& le& sens&où&elle& refuse&d’être&cantonnée&et& confinée&dans&une&seule&de&nos&options&professionnelles.&En&tentant&d’établir&des&ponts&entre&notre&pratique&formaUtrice& au&quotidien& et& la& difficile& posture&de& chercheur,& nous&parcourons&une& voie& ouverte& à& de&nombreux&possibles.&Un&autre&exemple&est&l’utilisation&conjointe&de&modèles&non&forcément&desUtinés& à& se& rencontrer& au& départ& (cf.& ciUdessus&:& Broffenbrenner& (1979)& et& Davidson& et& Phelan&(1999)&avec&le&triangle&pédagogique).&C’est& également& dans& cette& perspective& de& formateurUchercheur& que& nous& avons& rédigé& cette&thèse&en&y&insérant&une&part&d’originalité&dans&le&ton&choisi&parfois,&mais&aussi&dans&la&forme&de&traitement&des&données&–&rôle&des&couleurs,&mise&en&perspective&des&données&de&différentes&maUnières…& Il& nous& a& semblé& de& cette& façon& pouvoir& inciter& plus& facilement& des& lecteurs& nonUspécialistes&à&entrer&dans&ce&type&de&productions&écrites.&
5.3.2. Apports!théoriques!Comme& notre& revue& de& la& littérature& nous& l’a&montré& en& début& de& recherche,& les& thématiques&abordées&dans&cette&thèse&ne&sont&pas&forcément&nouvelles&;&les&cadres&théoriques&concernant&les&approches& et& conceptions& de& l’apprentissage,& les& postures& d’enseignement& et& la& gestion& de&l’hétérogénéité&sont&nombreux&et&divers.&Nous&estimons&que&notre&apport&théorique&principal&dans&cette&thèse&a&été&de&ne&pas&chercher&à&appliquer&des&modèles&théoriques&existants,&mais&plutôt&de&les&utiliser&comme&un&levier&de&notre&réflexion&en&vue&de&proposer&des&outils&d’analyse&et&des&concepts&mieux&adaptés&au&contexte&de&notre& recherche&et&de& la& formation.&Ainsi& en&estUil&des&«&savoirs& sur& l’apprentissage&»&que&nous&avons& suggérés& sur& la& base,& principalement,& des& savoirs) enseignants& d’Altet& (in& Paquay& et& al.,&1996)&ou&des&«&quatre&postures&d’enseignement&»&que&nous&formulons&en&cherchant&à&synthétiU
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ser&différents&auteurs,&dont&principalement&Pratt& (1998)&et&Altet& (id.)1.&De&cette&manière,&nous&avons&établi&un&cadre&théorique&innovant&et&potentiellement&réutilisable2.&Nous&avons&cherché&à&conceptualiser,&au&niveau&de&la&formation&en&Université,&une&approche&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité&qui,&jusque&là,&avait&été&essentiellement&pensée&pour&l’école&obligaUtoire&et& l’enseignement&à&des&élèves&en&groupesUclasses&de& taille&plus& réduite.&Nous&nous& trouUvons&en&cela&au&cœur&d’une&théorie&que,&résolument,&nous&souhaitons&pratique&et&«&praticable&».&Nous&avons&cherché&durant&tout&le&processus&de&construction&de&cette&thèse&à&montrer&combien&l’ensemble&des&outils&théoriques&que&nous&évoquons,&voire&élaborons&après&nous& les&être&réapUpropriés,& sont& intégrés& dans& notre& pratique.& Cette& conceptualisation& de& la& gestion& de&l’hétérogénéité,& que& nous& devons& principalement& à&Mante& (2007)& et&Mante& et& al.& (2010),& ainsi&que& le& changement&de&paradigme& soutenu&par&Tardif& (2001)&n’ont&de& sens& et& de& valeur,& à& nos&yeux,&que&dans&la&mesure&où&nous&sommes&capables&de&nous&les&réapproprier,&de&les&faire&nôtres&et&qu’ainsi&nous&puissions&modifier&nos&propres&conceptions&et&pratiques.&
5.3.3. Apports!pratiques!Nous&synthétiserons&et&décrirons&en&5.5&quelques&pistes&pratiques&pour&la&formation&basées&sur&l’analyse&de&nos&résultats&de&recherche.&Nous&pouvons&relever&déjà&des&apports&pour& la& formaUtion&à&l’enseignement,&en&prenant&comme&objectifs&de&modifier&les&croyances&et&représentations&des& futurs&enseignants&sur&certains&aspects&de& leur&pratiques&et&de&développer& leur&réflexivité.&Nous&n’allons&pas&expliciter&ces&apports,&mais&nous&les&citons&ciUaprès&comme&autant&de&recomUmandations&à&l’intention&des&différents&acteurs&de&la&formation,&sans&non&plus&nier&les&nombreux&aspects&positifs&qui&préexistent.&Par&exemple,&nous&ne&soulignerons&pas&à&nouveau&l’importance&que& possèdent,& à& nos& yeux,& les& discours& théoriques& et& les& savoirs& scientifiques& issus& de& la& reUcherche&qui&sont&transmis&lors&des&cours&à& l’Université&;& le&savoir&narratif&que&nous&mettons&en&évidence&à&plusieurs&reprises&ne&saurait&suffire&à&une&formation&d’enseignants.&Nous& présentons& ces& apports& pratiques& en& reprenant& le& contexte& que& nous& avions& esquissé& à&l’aide&du&triangle&pédagogique,&dans&lequel&nos&étudiantsUstagiaires&sont&constamment&en&mouUvement,&entre&les&trois&axes&apprendre,&former)et&enseigner&(cf.1.4.1).&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Nous&avons&évoqué&indirectement&dans&ce&travail&la&conduite&d’une&recherche&sur&la&base&des&quatre&postures&de&l’enseignantUévaluateur&de&Jorro&(2000),&en&vue&d’en&définir&une&cinquième&(voir&Carron&et&Spicher,&2014).&2&& A& noter& d’ailleurs& que& les& postures& d’enseignement& que& nous& avons& définies& et& que& nous& présentons& à& nos& étuUdiants&–&avec&les&précautions&d’usage&–&sont&intégrées&dans&leurs&analyses&réflexives&sur&leur&pratique&enseignante.&Les& liens& que& nous& établissons& –& cf.& Tableau& 9,& p.83& –& sont& également& objets& de& discussion,& d’échanges& et&d’observations&avec&collègues&et&étudiants.&




• Travailler&en&cohérence&entre&formateurs&:&accroître&la&visibilité&des&contenus&de&chacun&des&cours&pour&permettre&l’établissement&de&liens&entre&les&différents&modules&de&formation,&de&manière& à& ce& que& l’étudiant& puisse& reconnaître& un& cadre& de& formation& cohérent& déjà& à&l’Université.&
• Accroître&la&cohérence&entre&pédagogie&et&didactique&:&à&cet&effet,&comme&dans&de&nombreux&instituts&de&formation,&une&meilleure&intégration&des&mandataires&didacticiens,&souvent&préUsents&pour&quelques&pourcents&dans&ces&instituts,&pourrait&permettre&une&plus&grande&cohéUsion&de&la&formation&théorique.&Les&cadres&théoriques&que&nous&avons&développés&dans&cette&thèse& pourraient& faire& l’objet& d’une& base& commune& permettant& d’avancer& ensemble& et& de&faire&avancer&les&étudiants&dans&une&semblable&direction.&Si&l’ambition&est&de&faire&évoluer&les&conceptions&et&croyances&des&étudiants,&il&semble&nécessaire&de&travailler&de&concert,&dans&la&même& direction& et& sur& les&mêmes& concepts,& en& particulier& ceux& qui& nous& ont& semblé& préUgnants& au& travers& de& cette& recherche,& soit& le& changement) de) paradigme) enseigner) –) apF
prendre,) la& gestion) de) l’hétérogénéité,) les& approches) et) conceptions) de) l’apprentissage& et& les&
postures)de)l’enseignement.&




o travail& à& l’aide& de& différents& outils& issus& de& recherches& (questionnaires,& entretiens,&mais&aussi&Carnet)de)bord)&sur&ces&conceptions&et&leur&évolution&
• Gestion&de&l’hétérogénéité&des&étudiants&:&
o prise&en&compte&des&parcours&préalables&en&une&formation&modulaire&












• Intégrer& le& référentiel& de& compétences& dès& l’entrée& en& stage& en& s’étant&mis& d’accord& sur& le&sens&à&donner&aux&compétences&visées.&
• Développer&les&connaissances&théoriques&en&matière&de&pédagogie&et&de&didactique,&en&preUnant& conscience& de& l’importance& de& cet& outillage& théorique.& En& participant& à& des& cours& de&formation& continue& ou/et& en& adoptant& une& posture& d’ouverture& en& direction& des& apports&théoriques&offerts&par& la& formation&en&Université,& les&enseignantsUformateurs&peuvent&conUtribuer&au&développement&d’une&cohérence&plus&importante&de&la&formation,&ce&en&particulier&dans&les&domaines&évoqués&ici&:&le&changement)de)paradigme)enseigner)/)apprendre,)la&gestion)
de) l’hétérogénéité,) les& approches) et) conceptions) de) l’apprentissage& et& les& postures) de)
l’enseignement.&
• Mieux&expliciter&les&savoirs&enseignants&et&les&savoirs&sur&l’apprendre&:&comme&nous&l’avons&évoqué&(2.3.1),&les&enseignantsUexperts&ont&parfois&beaucoup&de&difficultés&à&s’extraire&du&saF





o conception,& planification& et&mise& en&œuvre&de& cours& sur& la&base&du& changement&de&paradigme&en&privilégiant&l’apprentissage&des&élèves&au&confort&de&l’enseignant&
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• Intégration&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité&dans&la&pratique&durant&le&stage&:&
o garantie&offerte&au&stagiaire&de&prendre&en&compte&son&parcours&professionnel&et&ses&conceptions&initiales&–&ce&qui&sousUentend&de&les&avoir&identifiés&
o mise&en&œuvre&d’un&accompagnement&de& type& constructiviste& en& évitant&d’imposer&une&formation&pratique&basée&sur&l’imitation&
o gestion&de&l’hétérogénéité&dans&ses&propres&classes&en&tant&qu’enseignant&
• Développement&de&la&réflexivité&de&l’enseignantUformateur1&:&






• Parvenir&à&situer&son&enseignement&au&cœur&du&dispositif&de&formation&en&tissant&constamUment&des&liens&avec&les&deux&autres&axes&:&en&vue&d’éviter&la&«&trizophrénie&»&qui&les&guette,&les&étudiants& devraient& pouvoir& développer& une& pratique& enseignante& réflexive& associant& les&théories&des&sciences&de&l’éducation&et&les&savoirs&de&la&pratique&des&enseignantsUformateurs.&
• Acquérir&confiance&en&soi&et&estime&de&soi&dans&un&environnement&sûr&et&garantissant& la& liUberté& de& la& personne& en& apprentissage& de& l’enseignement&:& il& semble& essentiel& que,& dès&l’entrée&en&formation,&les&contrats&didactiques&et&pédagogiques&soient&clarifiés&et&que&les&atUtentes&et&conceptions&de&l’étudiantUstagiaire&puissent&être&formulées&et&reconnues.&






o travailler& sur& ces& conceptions& et& leur& évolution,& par& exemple& au& travers& de& savoirs&narratifs&accompagnés&
o identifier& et& pratiquer& diverses& approches& d’apprentissage& et& postures&d’enseignement&
o travailler& sur& les& représentations& et& leur& évolution& (sur& les& savoirs,& conceptions) de)
l’apprentissage,&postures)d’enseignement,&et&valeurs&propres&du&futur&enseignant)&








o mise&en&place&de&communautés&de&pratiques.&Les&apports&de&notre&thèse,&que&nous&venons&d’évoquer,&demandent&pour&certains&d’être&confirUmés,&pour&d’autres&d’être&mis&en&œuvre&et&développés&encore.&Une&recherche,&quelle&qu’elle&soit,&ne&peut&prétendre&être&achevée,&par&le&simple&fait&qu’on&la&conclut&à&un&instant&donné.&Diverses&perspectives& peuvent& être& envisagées& suite& à& notre& recherche& évaluative& à& fin& d’amélioration,&tant& du& point& de& vue& de& la& formation& (5.5)& que& pour& d’autres& recherches& (5.4)& portant& sur& les&changements&de&représentations,&de&conceptions&et&de&croyances&de& futurs&enseignants&durant&leur&parcours&de&formation.&
5.4. Pistes!pour!la!recherche!
5.4.1. Prolongements!directs!de!cette!thèse!En&premier&lieu,&les&recueils&de&données&dont&nous&disposons&mériteraient&d’être&exploités&dans&leur&pleine&mesure,&qu’il&s’agisse&des&entretiens&déjà&réalisés&ou&des&Carnets)de)bord&de&nos&étuU
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diants.&Pour&ce&dernier&dispositif,&nous&disposons&aujourd’hui&de&plus&de&150&carnets&sur&les&trois&dernières&années&;&il&s’agit&d’une&base&de&données&des&plus&riches&qui&peut&constituer&un&matériel&de&recherche&pour&analyser&l’évolution&des&conceptions&de&nos&étudiants.&En&pratiquant&une&anaUlyse& catégorielle& de& contenus& et& en& associant& ces& narrations& de& savoirs& au& vécu& des& étudiants&durant&leur&stage&et&les&cours&en&Université,&nous&pourrions&approfondir&et&mieux&encore&mettre&en&lumière&les&conditions&favorisant&les&changements&et&évolutions.&De&plus,&nous&pensons&qu’il&serait&utile&de&nous&intéresser&plus&encore&à&l’analyse&catégorielle&de&contenus1&intégrés&à&notre&recherche.&La&phase&suivante,&qui&serait&à&conduire&dans&une&prochaine&recherche,&consistera&en&une&série&d’entretiens& et& d’observations& faites& en& classe& afin& d’établir& de& façon& plus& directe& encore& dans&quelle&mesure&l’enseignement&de&la&gestion&de&l’hétérogénéité,&en&la&pratiquant&durant&nos&cours,&permet&d’influer&sur&les&pratiques&de&classe&des&nouveaux&enseignants.& &Nous&passerons&ainsi&à&un&traitement&de&données&issues&directement&de&nos&observations,&au&lieu&de&nous&baser&sur&des&pratiques&rapportées&par&les&participants&à&la&recherche.&Cette& recherche& a&montré,& nous& sembleUtUil,& la& pertinence& d’une&méthode&mixte& de& recherche,&exploratoire&et& longitudinale,& et& les& travaux&à&venir&auraient& tout&à&gagner&d’étendre&encore& le&champ&de&recherche,&par&exemple&en&suivant&les&évolutions&et&les&changements2&de&conceptions&et&croyances&durant&les&premières&années&d’enseignement&des&participants.&
5.4.2. Prolongements!indirects!de!cette!thèse!Une&autre&piste&intéressante&serait&d’élargir&le&champ&de&cette&recherche&en&y&associant&les&autres&acteurs&de&la&formation&:&en&premier&lieu,&les&formateurs&en&sciences&de&l’éducation&et&les&didactiUciens&de&notre&Centre&de& formation,&mais&aussi& les&enseignantsUformateurs&et& les&élèves&de&nos&étudiantsUstagiaires.&Des&pratiques&et&des&recherches&communes&avec&nos&collègues&formateurs&permettraient& de& développer& un& axe& de& recherche) –) action) –) formation& fondateur& d’une& conUgruence&de& la& formation.&D’autre&part,&par&des&questionnaires&croisés&et&des&recueils&ponctuels&d’observations&faites&en&classe,&durant&les&cours&donnés&par&les&stagiaires,&il&serait&riche&de&pouUvoir&confronter&le&discours&théorique&sur&l’hétérogénéité&à&sa&mise&en&œuvre&pratique.&L’analyse&des&changements&intervenant&dans&les&conceptions&des&étudiants&serait&ainsi&confrontée&et&comUplétée&par&les&perceptions&de&leur&enseignantUformateur,&mais&aussi&par&les&principaux&destinaUtaires&de&ces&dispositifs&de&différenciation,&c’estUàUdire&les&élèves&euxUmêmes.&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Cf.&Annexe&5.&2&& Nous&n’avons&que&peu&évoqué,&dans&ce& travail,& les&obstacles&et& les& résistances&aux&changements&et& cela&pourrait&constituer&une&nouvelle&question&de&recherche&des&plus&pertinentes&(voir&à&ce&propos&Altet&et&al.&(sous&la&direction&de),&2013)&
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Dans& le&même&ordre&d’idées&de&parvenir& à& poser&un& regard&plus& global& sur& la& formation,& nous&pensons&que&l’analyse&contextuelle&que&nous&avons&proposé&en&1.4,&avec&une&approche&anthropoUécologique,&peut&être&une&source&de&recherche&intéressante.&Nous&sommes&intervenus&dans&trois&centres&de& formation&différents&en&Suisse&romande&ces&dernières&années1&et&nous&avons&pu&reUmarquer&que&nombre&de&problématiques&sont&identiques&dans&chacun&d’eux,&en&particulier&cette&difficile&cohésion,&voire&simplement&cohérence,&à&construire&à& l’intérieur&d’un&«&monde&DAES&».&Les&plaintes&et&reproches&des&étudiants&–&même&s’ils&ne&doivent&pas&être&toujours&pris&pour&arUgent&comptant&–&sont&souvent&les&mêmes&et&nous&estimons&que&notre&analyse&contextuelle&de&la&formation&pourrait&être&approfondie&et&offrir&une&base&pour&une&recherche&comparative&entre&les&cinq&espaces&de&formation&de&la&Suisse&romande2.&
5.4.3. Pistes!de!recherche!théoriques!D’un&point&de&vue&plus& théorique,& il&nous&sera&nécessaire&de&nous&attacher&à& l’élaboration&et& la&validation& de& concepts& et& éléments& théoriques& que& nous& avons& évoqués&:& savoirs) de)
l’apprentissage,) quatre) postures) de) l’enseignement,& nouvelle& posture) de) l’enseignantFévaluateur,&voire& simplement& le& cadre& théorique& de& la&gestion)de) l’hétérogénéité& basé& sur&Mante& (2007& et&2010).&Grâce&à&un&certain&nombre&d’indices&perçus&durant&nos&cours,&mais&surtout&dans&la&lecture&des&Carnets)de)bord&et&en&observation&de&stages,&nous&avons&l’intuition&que&ces&concepts&nouvelUlement&définis&sont&porteurs&et&font&sens,&tant&du&point&de&vue&théorique&que&dans&l’intégration&à&la&pratique,&mais&il&serait&nécessaire&de&proposer&des&dispositifs&de&recherche&permettant&de&les&valider.&Nous& sommes&depuis&de&nombreuses&années& confronté&au& concept&de&«&praticien& réflexif&»&qui&constitue&l’enjeu&de&la&plupart&des&référentiels&de&compétences&en&formation&d’enseignants.&Or,&il&nous&semble&que&malgré&le&fait&qu’il&s’agisse&d’une&approche&du&métier&déjà&fort&ancienne&(Schön,&1994)&et&souvent&étudiée,&décrite&et&analysée3,&d’autres&pistes&de&recherche&sont&à&explorer.&Les&travaux&récents&semblent&remettre&en&cause&la&réception&de&cette&problématique&de&la&réflexivité&par&les&acteurs&de&la&formation&en&enseignement&du&fait&de&leurs&résistances&potentielles4.&ConUceptuellement,& il&est&symptomatique&que&Paquay&et&al.&en&2013&aient&modifié& la&représentation&des&paradigmes&de& l’enseignant& (cf.&2.3.1&et& fig.11,&p.64)&en&extrayant& le&praticien)réflexif&de& sa&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& CERF&à&l’Université&de&Fribourg,&HEPUBEJUNE&à&Bienne&et&HEPUValais&à&StUMaurice.&2&& Aux&trois&cités&ciUdessus&s’ajoutent&la&HEPUVaud&à&Lausanne&et&l’Institut&universitaire&de&formation&des&enseignants&(IUFE)&de&l’Université&de&Genève.&3&& Voir,&par&exemple,&&Paquay&et&al.,&1996&;&et&surtout,&plus&récemment,&Tardif&M.,&Borges&et&Malo&(sous&la&direction&de),&2012&et&Altet&et&al.&(sous&la&direction&de),&2013.&4&& Voir,&en&particulier,&Altet&in&Altet&et&al.&(sous&la&direction&de),&2013,&pp.39U59.&
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case&pour& le&mettre&en&base&commune&des&autres&composantes1.&Enfin,&à& force&d’être&constamUment&utilisée,&cette&approche&de&la&profession&enseignante&par&la&réflexivité&semble&avoir&parfois&perdu&de&sa&substance&et&demande&à&être&encore&réfléchie,&ainsi&que&l’évoque&Romainville2&:&









5.4.4. Pistes!de!recherche'–'action'–'formation!Comme&nous&l’avons&évoqué&dans&nos&recommandations&aux&différents&acteurs&de&la&formation,&les&représentations&et&l’évolution&de&leurs&approches&sur&ce&concept,&leurs&façons&de&la&pratiquer&(individuellement,&pendant&et&après&l’action&;&en&dialogues,&par&le&savoir&narratif&écrit,&au&travers&de&communautés&de&pratiques…)&et&leur&manière&d’intégrer,&en&priorité&ou&en&sousUbassement,&la&réflexivité&au&quotidien&peuvent&constituer&des&pistes&de&recherche.&Dans&notre&constante&volonté&d’associer&pratique&de&formation&et&recherche,&les&différents&dispoUsitifs&de&gestion&de&l’hétérogénéité&que&nous&utilisons&dans&notre&enseignement&seraient&à&mieux&formaliser& et& analyser,& dans& leur& conception,& leur& planification,& leur&mise& en&œuvre& ainsi& que&dans&les&résultats&et&ressentis&qu’ils&induisent&chez&nos&étudiants.&De&nombreux&travaux&récents&
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& &
en&1994&(et&1996)&est&devenu&en&2013& &.&& Source&[en&ligne]&à&https://www.uclouvain.be/emeritatpaquay.html,&dernière&consultation&21.03.2014.&2&& On&peut&remarquer&au&passage&que&ces&propos&soulignent& les&apports&de&notre&propre&recherche&portant&sur& les&changements&de&croyances,&conceptions&et&représentations&des&étudiants&en&formation&d’enseignants.&
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vont&dans&ce&sens&et&nous&ne&pouvons&que&nous&en&réjouir&et&souhaiter&nous&associer&à&ces&reUcherches&visant&à&développer&des&applications&pratiques&dans&le&cadre&de&la&pédagogie&universiUtaire.&Par&exemple,& sous& la&direction&de&Berthiaume&et&Rege&Colet& (2013),& sont&présentés&nombre&de&repères&théoriques&et&de&dispositifs&qui&rejoignent& les& intentions&étudiées&dans&cette&thèse&:&diUversification& et& dynamisation& de& l’enseignement& en& grands& effectifs&;& combinaison& de&l’enseignement& présentiel& et& à& distance&;& soutien& à& l’apprentissage& et& à& la&motivation& des& étuUdiants,& etc.& Les& travaux& de& Lebrun& (voir& son& «&Blog& de& M@rcel&»1),& de& Deschryver& et& CharUlier&(2012)& et& toute& la& dynamique& mise& en& œuvre& par& le& projet& HYUSUP& sont& également& une&source&d’inspiration&et&de&motivation&pour&de&nouvelles&pistes&de&recherche&visant&à&mieux&comUprendre&le&rôle&et&l’influence&des&outils&informatiques&et&des&dispositifs&hybrides&dans&les&chanUgements&de&conceptions&des&étudiants.&Par&le&Carnet)de)bord&et&ce&passage&au&savoir&narratif&vécu&et&partagé&à&distance&avec&le&formateur,&nous&avons&pu&déjà&formuler&quelques&hypothèses2&que&nous&souhaiterions&pouvoir&conduire&plus&avant.&Enfin,&nous&avons&souligné&à&de&multiples&reprises&combien&changer&de&croyances&est&complexe&et&nos&résultats&et&analyses&sont&dans&la&suite&d’autres&auteurs&comme&Crahay&et&al.&(2010).&Outre&ces& pistes& de& recherche,& cette& thèse,& par& son& caractère& évaluatif) à) fin) d’amélioration,)peut& atUteindre&un&de&ses&objectifs&en&proposant&quelques&pistes&pour&la&formation.&
5.5. Pistes!pour!la!formation!
5.5.1. Pistes!pour!le!contexte!de!formation!Notre& analyse& contextuelle& du& «&monde&DAES&»& (1.4)& a&montré& combien& l’étudiantUstagiaire& se&situe,&parfois&douloureusement,&au&cœur&d’un&système&complexe&difficile&à&gérer&;&cela&nous&inUcite&à&proposer&des&pistes&visant&à&mieux&prendre&en&compte&l’hétérogénéité&des&situations&iniUtiales&des&étudiants&et&tenter&d’offrir&une&cohérence&globale&plus&importante&entre&les&différents&systèmes&constitutifs&de& la& formation.&C’est&dans&cette&perspective&que&nous&avons&proposé&un&certain&nombre&de&recommandations&aux&différents&acteurs&de& la& formation&(5.3.3),&recommanUdations&que&nous&souhaitons&cadrer&ici&dans&une&réflexion&plus&générale.&&En&effet,& il& semble&qu’il& existe,& structurellement,& une&difficulté,& voire&une& contradiction& interne&majeure&à&toutes&formations&d’enseignants,&par&le&fait&même&de&son&caractère&dual&:&
(…)) le) contact)avec) le)monde)de) l’enseignement) lors)des) stages) supplanterait)
l’effet)des)cours.)Quant)à)l’entrée)dans)la)vie)professionnelle,)son)effet)paraît)déF&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& [en&ligne]&à&Lebrunremy.be.&Dernière&consultation&:&22&mars&2014.&2&& Carron&et&Spicher&(2013&et&2014).&
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létère)pour)les)conceptions)psychopédagogiques)que)la)formation)initiale)s’est)
efforcée)de)mettre)en)place.))
En) définitive,) il) semble) que) la) formation) théorique) donnée) aux) futurs) enseiF
gnants) soit)prise) en) étau)entre) l’influence)persistante)de) l’expérience) scolaire)
de)ceuxFci)en)tant)qu’élèves)et)les)effets)cumulés)de)socialisation)provenant)des)
stages,)d’abord,)de)l’entrée)dans)le)métier,)ensuite.)Ceci)expliquerait)en)définiF
tive) l’influence) limitée) de) la) formation) initiale) sur) les) conceptions) des) enseiF
gnants. Crahay&et&al.,&2010,&pp.103U104&Contrairement&à&Crahay&et&al.,&il&nous&semble&que&ce&n’est&pas&la&«&formation)théorique)[qui])soit)
prise)en)étau)»,&mais&bien&l’étudiantUstagiaire&luiUmême&qui,&ainsi,&aura&tendance&à&se&conformer&à&ses&représentations&et&croyances&initiales,&à&défaut&de&trouver&une&congruence&dans&les&multiples&environnements&de&la&formation.&&Construire&une&cohérence&entre&des&acteurs&aussi&divers&n’est&guère&aisé.&En&effet,&ces&derniers&possèdent&des&enjeux&différents& (aspects&plus& théoriques&pour& le& formateur&universitaire,&plus&pratiques&pour& l’enseignantUformateur),&en&des& lieux&différents&(le& formateur&n’a&pas&accès&aux&leçons&données&par& l’enseignantUformateur&et& le&stagiaire&;& l’enseignantUformateur&n’assiste&pas&aux& cours& donnés& par& le& formateur)& et& en& des& durées& et& des& temps& différents.& Les& modes&d’évaluation&sont&également&différents,& et&nous&n’évoquerons&même&pas& les& représentations&et&conceptions&de&l’apprentissage,&de&l’enseignement&et&de&l’hétérogénéité&de&chacun…&La&congruence,&ou& tout&au&moins& la&convergence&recherchée&est& forcément&des&plus&difficiles&à&atteindre& tant&que& le& contexte&ne& tend&pas&à& être& communément&vécu&et&partagé&;&des& séances&d’échanges&et&de&discussions,&la&formation&des&enseignantsUformateurs&–&souvent&peu&au&fait&des&avancées& des& sciences& de& l’éducation& durant& ces& vingtUcinq& dernières& années& –,& une&meilleure&transparence&des&représentations&mentales&des&acteurs,&de&leurs&besoins&et&attentes…&tout&cela&peut&assurément&participer&à&la&construction&de&contextes&théorique&et&pratique&confortables.&On&peut&reprendre&ici&la&«&notion)de)territoire)[qui])n’est)pas)à)négliger)dans)le)contexte)des)formaF






les&différents&arpenteurs&de&la&formation,&que&réside&une&piste&possible&d’amélioration&de&la&forUmation.& Le& référentiel& de& compétences& peut& constituer& cette& carte& offrant& à& chacun& une& vision&globale& et& cohérente& de& la& formation.& AuUdelà& de& la& clarification& et& de& l’adhésion& commune& au&concept&de&praticien)réflexif,&une&première&étape&de&construction&de&la&cohérence&peut&passer&par&cette&carte&référentielle&des&compétences&visées,&mais&aussi&des&concepts&essentiels&sur&lesquels&la&formation&cherche&à&influer&en&vue&de&modifier&les&représentations,&conceptions&et&croyances&des&étudiants&(apprentissage,)postures,)hétérogénéité…).&Cela& signifie& que& l’on& ne& peut& compter& sur& les& rares& rencontres& informelles,& ni& faire& jouer& à&l’étudiantUstagiaire&ce&rôle&d’estafette&entre&les&différents&lieux&de&formation&;&estafette&jamais&à&la&fête,&devant&tantôt&défendre,&tantôt&abandonner&certaines&théories& lorsqu’il&est&sur& le& lieu&de&stage&ou,&a&contrario,&nier&certains&moments&de&pratique&vécus&lorsqu’il&se&retrouve&sur&les&bancs&de&l’Université.&La&formation&des&enseignantsUformateurs&a&été&mise&en&œuvre&depuis&quelques&années&dans&le&cadre&de&l’Université&de&Fribourg,&mais&cette&formation&reste&détachée&des&conteUnus&de&cours&et&des&formateurs&du&CERF.&On&peut&dès&lors&proposer&que&cette&formation,&rendue&obligatoire& et& qui& serait& à& valoriser& –& tant& en& crédits& ECTS& que& dans& le& statut& de& l’enseignantUformateur&–&permette&à&ce&dernier&de&mieux&connaître&et&adhérer&aux&divers&contenus&des&moUdules&théoriques&de&formation.&Dans& la& même& perspective,& des& communautés& de& pratiques& –& entre& formateurs,& entre& enseiUgnantsUformateurs&et&réunissant&l’ensemble&des&acteurs&de&la&formation&–&permettraient&de&consUtruire&une&culture&commune&de& la& formation.&Les&résistances&au&changement&sont&moins& fortes&lorsque&les&personnes&concernées&se&savent&partie&prenante&des&réflexions&et&analyses.&
5.5.2. Pistes!pour!le!concept!de!formation!Ces&réflexions&amènent&à&remettre&en&question&le&principe&même&d’une&formation&qui&s’achève&à&la& remise& du& diplôme& et& incitent& à& se& diriger& vers& une& «&formation& continuée&»& (Charlier,& E& et&Charlier,&B.,&1998)&dans&le&prolongement&immédiat&de&l’année&de&formation&en&Université&;&cela&visant&à&:&
• faciliter) la) phase) de) «)survie) et) découverte)») lors) de) l’entrée) en) profession) (Keiny,) 1996);)
Huberman,)1989));)
• accompagner) la) construction) et) le) développement) des) différentes) facettes) du) métier)
d’enseignant)(Paquay)et)al.,)1996));)
• permettre)aux)savoirs)à)enseigner)et) sur) l’apprentissage)de)prendre)chair)et) sens)dans) la)
pratique)quotidienne);)&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
also)this)peculiar)selfFreflexiveness,)that)we)can)analyse)languages)by)linguistic)means.)»&Korzybski&A.&(1994,&5e&éd.).&
Science)and)Sanity)–)An)Introduction)to)NonFaristotelian)Systems)and)general)Semantics.)Fort&Worth&(Texas):&InstiUtute&of&General&Semantics.&
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enfin,&en&se&restreignant&à&la&problématique&de&ce&travail,&à&:&
• intégrer)la)gestion)de)l’hétérogénéité)des)élèves)dès)l’entrée)en)action)des)enseignants)fraiF
chement)diplômés.)Si& l’on& vise& un& changement& de& pratique& d’enseignement& –& ici,& l’intégration& de& la& gestion& de&l’hétérogénéité&au&cœur&de&la&pratique&–&il&semble&nécessaire&de&dépasser&un&discours&théorique&visant&une&simple&reproduction&des&éléments&proposés.&Le&travail&peut&se&faire&(Charlier,&1998,&p.64)&en&agissant&sur&l’interaction&et&l’appropriation&et&en&valorisant&l’action&et&la&réflexion.&Les&deux&processus&peuvent& être&proposés&et& conduits& conjointement,& en&particulier&du& fait&que& la&formation&duale&permet&aux&étudiantsUstagiaires&de&vivre&leur&enseignement&et,&par&là,&de&devoir&prendre&des&décisions)de)planification)et&de&développer&des&schèmes)d’action&–&même&si&ces&déciUsions&ne&sont&pas&générées&en&totale&indépendance&du&fait&de&la&collaboration&avec&l’enseignantUformateur& –,& tout& en& participant& à& des& cours& universitaires& offrant& les& théories) scientifiques& à&s’approprier&et&les&interactions&avec&les&pairs.&Qu’il& s’agisse&des& recommandations& faites& aux&différents& acteurs&de& la& formation&ou&des&pistes&pour&le&contexte&de&la&formation&développées&ciUdessus,&il&est&aisé&de&se&rendre&compte&que&cela&signifie,&pour&chacun&des&partenaires,&de&maintenir&vivace,&constamment,&la&réflexivité&et&le&parUtage&des&pratiques&et&des&conceptions.&Cela&peut&se&faire,&nous&sembleUtUil,&en&postulant&ce&conUcept&de&«&Formation)continuée)»&(Charlier,&E.&et&Charlier,&B.,&1998)&dès& le&début&de& la& formation&initiale.&Plutôt&que&de&développer,&a&posteriori,&une& formation&«&d’adultes)dont)on)valorise)le)saF
voir)pratique)et)dont)on)reconnaît)la)professionnalité&»&(op.&cit.,&p.116),&nous&proposons&de&penser,&a&priori,& la&formation&initiale&en&sachant&qu’elle&sera&continuée&dès&l’acquisition&du&précieux&diUplôme&par&nos&étudiantsUstagiaires.&Nous& pouvons& émettre& quelques& propositions& de&mise& en&œuvre& de& cette& formation) continuée)
intégrée)et)intégrative,&sur&la&base&des&caractéristiques&développées&par&Charlier,&E.&et&Charlier,&B.&(op.cit,&p.116&et& suivantes).&Nous&nous& réapproprions& ici& certaines&de& leurs&propositions&et& les&sousUtitres& articulant& six& différents& points& d’accroche& de& notre& piste& pour& la& conception& de& la&formation.&
1. Une)formation)organisée)autour)d’un)projet)de)groupe)Comme&nous&l’avons&développé&précédemment,&la&formation&continuée&que&nous&proposons&est&à&coUconstruire&par&l’ensemble&des&partenaires&et&doit&permettre,&aux&enseignantsUformateurs&en&établissement& comme& aux& formateurs& universitaires,& de& constituer& un& groupe& possédant& une&cartographie&du&territoire&et&des&enjeux&communs.&Si& la&carte&de&ce&territoire&existe&déjà,&sous&forme&du&référentiel&de&compétences,&elle&nécessite&d’être&discutée,&que&chacun&se&la&réapproprie&avant&de&mettre&en&œuvre,&ensemble,&une&négociaUtion&de&sens&ne&pouvant&que&la&clarifier&et&l’enrichir.&
5.!Synthèse!et!propositions!issues!de!la!recherche!
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Cela&passe&nécessairement&par&une&prise&de&«&distance&critique&»&face&à&la&pratique&quotidienne&respective& de& chacun,& en& établissement& et& à& l’Université,& et& par& la&mise& en& place& de& structures&permettant& échanges& et& collaboration.& La& confrontation& entre& représentations,& conceptions& et&croyances&devient&alors&un&levier&d’élaboration&d’un&projet&commun&au&lieu&d’être,&comme&c’est&souvent&le&cas&actuellement,&un&obstacle&que&doit&gérer,&seul,&l’étudiantUstagiaire&naviguant&entre&divers&lieux.&
2. Un)environnement)de)formation)ouvert)Cette&ouverture& et& la& transparence&qui& en&découle&nécessitent&des& échanges&de&pratiques& et& la&réalisation&de&projets&en&équipe,&mais&aussi,&simplement,&de&permettre&aux&différents&partenaires&d’accéder&aux&cours,&aux&dispositifs&de&formation,&à&la&diversité&des&conceptions&et&de&leurs&évoUlutions.& L’invitation& lancée& aux& enseignantsUformateurs& de& venir& assister,& voire& participer& aux&cours&en&Université&pourra&être&renvoyée&par&la&suite,&en&ouvrant&plus&largement&les&portes&de&la&classe&en&Lycée&ou&Collège&au&formateur&universitaire.&PeutUil&y&avoir&échange&plus&fécond&que&celui&qui&découle&de&la&mise&en&réseau&im—médiate,&sans&intermédiaire&aucun,&des&différents&acteurs&qui,&ainsi,&ne& joueraient&plus& leur&rôle&respectif&sur&des&scènes&distinctes,&mais&se&côtoieraient&en&un&espace&plus&vaste,&mais&commun.&Ce&mode&de&faire&développerait&dès&la&formation&initiale&l’esprit&de&coopération&et&de&collaboraUtion&chez&les&étudiantsUstagiaires&et&faciliterait&leur&réflexivité&autant&que&celle&des&formateurs&et&des&enseignantsUformateurs.&
3. Une)formation)intégrée)dans)un)parcours)de)développement)professionnel)La&mise&en&place&d’une&telle&formation&suppose&une&moins&grande&distance&entre&formation&iniUtiale& et& développement& professionnel.& On& sait& combien& les& premières& années& d’enseignement&sont&difficiles&et&bousculent& les&nouveaux&enseignants&;& la&mise&en&place&d’une&formation&duale,&avec& présence& en& établissement& des& futurs& enseignants,& est& destinée& à& faciliter& cette& phase& de&«&survie)[qui])traduit)ce)que)l’on)appelle)communément)le)“choc)du)réel“)»&(Huberman,&1989,&p.13).&Il&n’en&reste&pas&moins&que&«&choc&»& il&subsiste,& lorsqu’il&s’agit&de&passer&de&quatre&heures&hebUdomadaires&données&sous& l’aile&d’un&enseignantUformateur,&dans&une&ou&deux&classes,&à& la&gesUtion&d’un&horaire&de&vingtUquatre&heures&avec&quatre&à&huit&classes&différentes.&L’intégration&du&développement&professionnel&dès&la&formation&initiale&permet&de&mieux&identiUfier& les& attentes,& projets& et& représentations& individuels,& en& clarifiant& d’emblée& ses& rythmes& de&travail,&ses&pratiques& favorites,&ses& forces&et& faiblesses,&en&sachant,&non&pas&seulement& intellecUtuellement,&mais&bien& institutionnellement,&que& le& temps&de& la&maturation&nous&sera&offert&auUdelà&de&l’année&de&formation.&Cela&peut&être&mis&en&œuvre,&par&exemple,&en&offrant&durant& les& trois&à&cinq&premières&années&d’enseignement,& un& espace& suffisant& et& intégré& à& l’horaire& de& travail& de& l’enseignant& débutant&pour&participer&à&des&communautés&de&pratiques,&à&des&projets&de&développement&personnel,&à&
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des& formations& continues& en& pédagogie,& didactique& et& dans& leur& domaine& académique& en& lien&avec&leurs&branches&d’enseignement.&On&sait,&depuis&Huberman&(op.&cit.)&en&particulier,&combien&le&doute,&la&solitude&et&l’épuisement&des&premières&années&d’enseignement&peuvent&conduire&rapidement& les&nouveaux&enseignants&au&désinvestissement,&voire&à&l’aigreur,&face&à&leur&profession&et&face&à&leurs&élèves.&Cette&dynaUmique& d’une& formation& continuée& peut& être& un& étai& solide& pour& les& nouveaux& enseignants,& en&intégrant,&dès&la&formation&initiale,&puis&à&l’entrée&en&profession,&le&développement&professionnel&et& personnel& des& enseignants&;& dynamique& qui& pourrait& être& soutenue& par& des& enseignantsUformateurs&devenant&des&mentor)et&des&formateurs&universitaires&sachant&accompagner&les&parUcours.&
4. Une)formation)articulée)au)projet)pédagogique)de)l’institution)Notre&recherche&l’a&montré&:&si&changements&il&y&a&dans&les&croyances&et&conceptions&de&nos&étuUdiants,&ces&modifications&ne&sont,&de&loin,&pas&uniformes&ni&orientées&dans&la&même&direction.&Il&semble&dès&lors&important&que&le&projet&pédagogique&global&de&l’institution&soit&clarifié,&partagé,&et&qu’une&négociation&de&son&sens&puisse&être&réalisée&par& l’ensemble&des&partenaires&engagés,&en&vue&de&construire&des&conditions&favorables&au&changement.&
5. Une)formation)tenant)compte)des)différences)individuelles)L’ensemble&de&notre&thèse&repose&sur&ce&principe&du&respect&de& la&personne,&en&accord&avec& le&principe&d’éducabilité& et& en& cherchant& à& accompagner& les&parcours&d’apprentissage.& Il& importe&ainsi&que&chaque&individu&soit&reconnu&d’emblée&dans&ses&conceptions&et&son&bagage&issus&de&sa&formation&académique&et/ou&professionnelle&préalables&et&qu’il&soit&ensuite&considéré&comme&un&participant&à&part&entière&de&sa&formation.&La& conclusion& de& «&contrats& de& stage&»& en& début& de& formation,& entre& stagiaire& et& enseignantUformateur,&participe&de&cette&prise&en&compte&des&différences,&mais&on&peut&s’interroger&sur& le&fait&que&ceuxUci&ne&sont&pas& introduits&dans& le&cadre&universitaire&où& le&Centre&de& formation&et&l’étudiant& pourraient& également& établir& un& cahier& des& charges& et& un& ensemble& de& mesures&propres&à&chacun&et&à&son&parcours&individuel,&vécu&ou&à&venir.&Enfin,& l’intégration& de& dispositifs& permettant& la& différenciation,& en& formation& à& l’Université&comme&durant&les&stages,&paraît&essentielle&et&ne&peut&qu’inciter&le&futur&enseignant&de&pratiquer&de&même&dans&ses&classes.&
6. La)gestion)de)l’environnement)de)formation)En&reconnaissant&la&participation&active&de&tous&les&partenaires&de&la&formation&dans&la&concepUtion,&la&planification&et&la&mise&en&œuvre&de&la&formation,&l’institution&devient&un&environnement&coUconstruit&et&continuellement&en&évolution.&La&mise&en&œuvre&d’évaluations&des&différents&disUpositifs,&de& coUévaluation&entre&acteurs&de& la& formation&ainsi&que& l’intégration&des&étudiants&et&
5.!Synthèse!et!propositions!issues!de!la!recherche!
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des&enseignantsUformateurs&dans& la&définition&des&critères&d’évaluation&des&étudiantUstagiaires,&permettraient&à&l’environnement&de&formation&d’être&plus&clairement&géré.&Actuellement,& seul& l’étudiant& se& fait& évaluer& et& ce& quasi& en& permanence& –& par& les& enseignantsUformateurs,& à& chaque& leçon& de& stage& donnée&;& par& les& formateurs& universitaires& pour& chaque&cours&suivi&;&par&luiUmême&à&qui&on&demande&en&permanence&d’être&réflexif&et&de&s’autoévaluer.&On&sait&combien& l’évaluation&en&continu&peut&être&stigmatisante&et&paralysante,&annihilant&parUfois&tout&désir&de&changement&(cf.&Jorro,&2000,&par&exemple)&;&les&perspectives&d’une&gestion&parUtagée& de& l’environnement& de& formation& entraînent& également& une& répartition& différente& des&charges&dues&à&l’évaluation.&
5.6. Conclusion!de!ce!chapitre!Dans&cette&dernière&partie,&l’analyse&des&résultats&de&notre&recherche&nous&a&conduit&à&répondre&aux&questions&suivantes&:&
• Quelles)réponses)peuvent)être)apportée)à)notre)question)de)recherche)?)En&nous&demandant&dans)quelle)mesure)et)dans)quelles)conditions) les) futurs)enseignants)
changent) leurs) représentations,) conceptions) et) croyances)de) la)gestion)de) l’hétérogénéité)
durant) leur)parcours)de) formation)à) l’Université,& nous& avions& postulé& que& ces&modificaUtions,&si&tant&est&qu’elles&soient&observables,&étaient&liées&aux&changements&d’approches&de& l’apprentissage,&au&changement&de&paradigme&enseigner&–&apprendre&et&aux&percepUtions&des&postures&de&l’enseignement.&Nous&avons&pu&observer&que&des&changements&se&produisent&et&que&la&mise&en&œuvre&de&dispositifs&de&gestion&de&l’hétérogénéité&en&formation&à&l’Université&sensibilise&et&incite&à&la&prise&en&compte&des&différences&entre& les&élèves,&par&nos&étudiantsUstagiaires&en& forUmation,&mais&aussi&lors&de&leur&entrée&en&profession.&Les& conditions& du& changement& sont& ainsi& fortement& liées& au& fait& que& les& étudiantsUstagiaires&vivent&des&dispositifs&prenant&en&compte&leurs&propres&différences.&Par&contre,&la&mise&en&œuvre&dans&leurs&propres&classes&lors&de&leur&entrée&en&profession&se&révèle&souvent&ardue&du&fait&du&choc)du)réel&rencontré&dans&cette&phase&qui&est&souvent&de)surF
vie.& Nous& avons& souligné,& à& de& multiples& reprises,& combien& changer& de& croyances& est&complexe&et&nos&résultats&et&analyses&sont&dans&la&suite&d’autres&auteurs&comme&Crahay&et&al.&(2010).&
• Quelles)sont)les)limites)de)cette)recherche)?)Les&limites&principales&que&nous&avons&identifiées&sont&d’ordre&contextuel&et&méthodoloUgique.&Nous&nous&sommes&restreint&à&une&étude&monographique&portant&sur&la&formation&
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d’enseignants& à& l’Université& de& Fribourg,& sans& chercher& à& étendre& le& champ&d’observation,&ni& à& établir&de& comparaison.&Contextuellement& également,& notre&doubleUrôle&de& chercheur& et& de& formateur& a&pu& engendrer&des&biais& et& des& obstacles&que&nous&n’avons&sans&doute&pas&su&entièrement&gérer.&Dans&notre&méthode&de&recueil&de&données&ainsi&que&dans&le&traitement&de&cellesUci,&un&certain& nombre& d’approximations& dans& l’identification& des& participants& à& la& recherche&nous&ont&contraint&à&renoncer&à&nombre&d’entre&elles.&Nous&avons&également&dû&renoncer&à&une&complète&utilisation&de&l’ensemble&des&données&accumulées&qualitativement&face&à&leur&importance&et&renoncer&également&à&poursuivre&notre&recherche&comme&prévu&iniUtialement&avec& la&mise&en&œuvre&d’une& seconde& série&d’entretiens&et&d’observations&en&classe.&
• Quels)sont)les)apports)de)cette)recherche)?)Les&apports&de&cette&recherche&sont&de&trois&ordres&:&méthodologiques,&théoriques&et&praUtiques.&Méthodologiquement,& la&méthode&mixte& de& recherche& adoptée& et& notre& constant& désir&d’associer&recherche&et&actions&de&formation&ont&permis&de&développer&un&discours&oriUginal&offrant&de&nombreuses&perspectives.&Certains&outils&de&recueil&de&données&et& leur&traitement&sont&également&à&mettre&en&évidence.&Nous&avons&développé&–&à&défaut&d’en&montrer&la&complète&validité&–&quelques&nouvelles&approches&et&conceptualisations&de&divers&éléments&(savoirs)de)l’apprentissage,&postures)
d’enseignement)&;&nous&avons&également&proposé&une&adaptation,&au&niveau&universitaire&dans&un&enseignement&à&de&grands&groupes,&d’un&modèle&de&gestion&de& l’hétérogénéité&jusque&là&restreint&à&l’enseignement&en&groupesUclasses&au&niveau&Secondaire.&Enfin&pratiquement,&nous&en&avons&déduit&nombre&de&recommandations&pour& les&difféUrents& acteurs& de& la& formation,& recommandations& que& nous& intégrons,& dans& nos& pistes&pour&la&formation,&dans&une&perspective&de&formation)continuée)à&concevoir&dès&la&formaUtion&initiale.&
• Quelles)sont)les)perspectives)de)recherche)suite)à)ce)travail)?)Les& pistes& de& recherche& sont& multiples& suite& à& cette& thèse& qui& ouvre& de& nombreuses&portes&sans&forcément&accéder&entièrement&aux&lieux&ainsi&dévoilés.&Cette&recherche&elleUmême&peut&être&poursuivie,&directement&en&exploitant& l’ensemble&des&données& recueilUlies&et&en&les&complétant&par&des&entretiens&et&des&visites&de&classes&supplémentaires.&Elle&peut&aussi&être&étendue& indirectement&en&comparant&diverses& formations&de&Suisse& roUmande,&par&exemple.&
5.!Synthèse!et!propositions!issues!de!la!recherche!
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Conceptuellement,& des& recherches& sont& à& conduire&pour& valider& les& apports& théoriques&que& nous& avons& réalisés,&mais& aussi& dans& la& continuité& d’autres& travaux& portant& sur& le&
praticien)réflexif.)Pratiquement&enfin,&une&recherche)–)action)–)formation)serait&à&mener&en&collaboration&avec&tous& les&acteurs&de& la& formation&initiale&en&vue&de&confirmer&ou&infirmer&certaines&de&nos&hypothèses,&de&nos&pistes&d’action&et&certains&des&résultats&de&cette&recherche.&
• Quelles)pistes)pratiques)pour)la)formation)peuvent)découler)de)cette)recherche)?)Nous&pouvons&distinguer&des&pistes&pour&le&contexte&de&formation,&pistes&visant&en&partiUculier&à&s’assurer&de&la&cohérence&et&d’une&meilleure&transparence&de&cette&formation,&ce,&en&particulier,&en&vue&d’éviter&aux&étudiants&d’être&confrontés&à&la&«&trizophrénie&».&D’autre&part,&nous&proposons&des&pistes&en&vue&de&mettre&en&œuvre&un&concept&de&formaF
tion)continuée)intégrée)dès)la)formation)initiale.&L’objectif&principal&de&cette&nouvelle&conUception&de&la&formation&est&de&penser&le&développement&personnel&et&professionnel,&dès&l’entrée& en& formation& initiale,& afin& de& permettre& aux&nouveaux& enseignants& d’entrer& en&profession&d’une&manière&plus&sereine.&On&peut&de&cette&manière&réduire& la&distance&et&tisser& des& liens& plus& forts& entre& la& formation& d’enseignants& et& le& monde& de&l’enseignement.&Arrivé&au&terme&de&la&discussion&des&résultats&de&notre&recherche&évaluative&à&fin&d’amélioration&et&ayant&esquissé&quelques&pistes&pour&l’avenir,&nous&soulignons&que&sousUquestions&et&question&de& recherche& se& sont& révélées& pertinentes& en& vue& de& soulever& nombre& de& problématiques& féUcondes.&Nous&concluons&brièvement&par&un&dernier&regard&sur&l’ensemble&de&ce&processus.&
!!
&&




Arrivé& au& terme& de& ce& processus,& les& résultats,& les& apports& et& limites,& les& pistes& pour& l’avenir,&l’ensemble&de&cette&thèse&nous&permettent&de&revenir&au&point&de&départ,&aux&origines.&L’espace&d’une&vie&professionnelle&se&construit,&limitée,&hétérogène&–&dans&ses&buts,&dans&ses&actions,&dans&ses& courbes& et& lignes& de& direction&;& cet& espace& s’est& construit,& pour& nous,& en& conservant,& consUtamment,&un&centre&de&gravité&unique&:&l’apprentissage,&et&non&l’enseignement…&Si&substantifique&moelle& il& existe,& dans& cette& thèse,& dans& notre& action& de& formateur& d’enseignants,& dans& notre&longue&vie&d’enseignant,&c’est&bien&cette&question&centrale&et&d’une&évidence&telle&que&l’on&peut&se&demander&pourquoi&elle&n’est&pas&inscrite&au&frontispice&de&tous&les&centres&de&formation,&dans&toutes& les& écoles& et& les& salles& de& professeurs&:& «&Moi) j’enseigne,)mais)eux,)apprennentFils)?)»& (StUOnge,&2008).&Nous,&nous&«&formons&»&des&enseignants,&mais&eux,&sontUils&«&formés&»&?&«&Formés&»,&avec&tout&ce&que&cela&signifie&de&remises&en&questions,&de&déformations,&de&changeUments& d’approche,& de& modifications& de& conceptions,& de& reformulations& et& reformations& de&croyances.&Nous&ne&nous&reconnaissons&guère&dans&une&perspective&selon&laquelle& l’enseignant&pratiquerait& le& même& métier& que& le& comédien.& Bien& au& contraire,& s’il& est& aisé& de& paraître& et&d’enseigner& en&multipliant& les& artifices& théâtraux&pour& attirer& l’attention& et& captiver,& bien&plus&complexes& sont& les&postures&de& l’enseignant& réflexif&qui&va&mettre&en& scène& les&apprentissages&des&élèves&et&celles&du&praticienUchercheur&qui,&constamment,&va&s’interroger&sur&les&dispositifs&de& différenciation& permettant& à& chacun& des& étudiants& de& devenir& luiUmême& un& enseignant& réUflexif.&Le&cœur&de&ces&postures&reste&constamment&ce&leitmotiv&:&moi,)j’ai)donné)un)cours,)moi)j’ai)
enseigné,)moi) j’ai) évalué…)Oui)mais) eux,) qu’ontFils) appris)?)Qu’en) ontFils) retenu)?)Que) vontFils) en)
faire)?...&Si&l’apprentissage&en&profondeur,&l’apprentissage&véritable&est&celui&qui&change&la&personne,&alors&notre& thèse,& qui& a& étudié& dans) quelle) mesure) et) dans) quelles) conditions) les) futurs) enseignants)
changent)leurs)représentations,)conceptions)et)croyances)durant)leur)formation,)ne&peut&conclure&que& sur& un& constat& d’humilité& et& de& respect& de& l’autre& quel& qu’il& soit& –& formateur,& enseignantUformateur,&étudiantsUstagiaires.&Nous&en&sommes&conscient,&et&en&restons&persuadé&:&nous&pouUvons&enseigner,&nous&pouvons&mesurer&et&analyser&statistiquement&toute&une&population,&nous&pouvons&bien&chercher&les&meilleures&conditions&pour&l’apprentissage…,&le&long&et&lent&processus&de&l’apprendre&reste&individuel,&personnel&et&échappe&à&toute&contrainte.&&Nous&pouvons&enseigner,&oui,&mais&ce&sont&bien&eux&qui&apprennent&et&qui,&librement,&choisissent&d’apprendre&ou&non,&de&changer&ou&non…&












nous) libérer) de) notre) naïveté,) de) nos) évidences,) de) notre) innocence.) [La)
théorie]) introduit) du)doute) systématique,) du)questionnement) critique,) une)
remise)en)cause)incessante.)
Et) finalement) de) la) pensée) en)mouvement…) là) où) régnait) de) la) certitude)
tranquille.)
La) théorie) ne) fournit) pas) de) réponses) à) tout,)mais) elle) ouvre) des) perspecF
tives,)rebat)les)cartes,)fait)entrer)de)l’air)frais.)En&fin,&finalement,&
traitez) [cette& thèse]) comme) une) paire) de) lunettes) dirigées) sur) le) dehors,)
eh)bien,)si)elles)ne)vous)vont)pas,)prenezFen)d’autres,)
trouvez)vousFmêmes)votre)appareil)qui)est)forcément)un)appareil)de)combat…)& )
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&1&& Citations&1& et& 3&:&Deleuze,&G.& (2002).&L’île)déserte)et)autres)textes)(1953F1974).& Paris& :&Minuit,& coll.& «& Paradoxe& »,&pp.290U291.&La&deuxième&citation&est&extraite&de&Astolfi&J.UP.&(2010).&La)saveur)des)savoirs.&Paris&:&ESF,&p.31.&&













































































































































































































































































































































































































































































































































































Initiation à la recherche en 
éducation (partie 1)
Epistémologie des 
savoirs scolaires et 
histoire des disciplines
Conception, planification 









































































































































































































Présentation du projet de travail de master

























Version 4  
SP/GvH/31.07.2006
= 1 ECTS
Plan d'études du Master DAES I
Diversité des 


















































































































































































































































































Le référentiel de compétences  
 
 
LE MÉTIER D’ENSEIGNANT(E) EST EN MUTATION CONSTANTE ET DOIT S’ADAPTER À LA SOCIÉTÉ DANS 
LAQUELLE IL S’INSCRIT. CE MÉTIER NE SE LIMITE PAS À LA RÉALITÉ D’UNE OU DE PLUSIEURS CLASSES, 
MAIS S’ÉTEND À LA VIE DE L’INSTITUTION DANS LAQUELLE IL S’INSERE. 
 
CE RÉFÉRENTIEL PRÉSENTE UNE DESCRIPTION DE LA FUTURE ACTIVITÉ PROFESSIONNELLE DES 
STAGIAIRES DANS UNE PERSPECTIVE COMPLEXE ET ÉVOLUTIVE. IL SERA REGULIEREMENT ACTUALISE 
 
IL EST FONDÉ SUR UNE ANALYSE RATIONNELLE DE L’ACTION (PRÉPARATION, MISE EN ŒUVRE, 
ÉVALUATION). CELLE-CI EST INTÉGRÉE DANS UNE LOGIQUE INSTITUTIONNELLE ET PREND APPUI SUR 
LA RELATION PÉDAGOGIQUE, CONCUE COMME UNE RESSOURCE. LE CARACTÈRE DIACHRONIQUE DE 
L’ACTIVITÉ PROFESSIONNELLE CONSTITUE DÈS LORS LA DERNIÈRE ENTRÉE DE CE RÉFÉRENTIEL.  
 
 
1. Planifier et mettre en acte l’enseignement 
a) maîtriser, transposer et transmettre les savoirs disciplinaires requis  
b) planifier son enseignement en construisant des situations d’enseignement-
apprentissage et les adapter à la réalité de la classe lors de leur application 
c)        varier les techniques d’enseignement utilisées  pour favoriser au mieux 
l’apprentissage des élèves 
d)        intégrer dans son enseignement, de façon pertinente et critique, les médias et les 
technologies de l’information et de la communication 
e)        concevoir son enseignement en tenant compte d’une vision inter- et transdisciplinaire 
en rapport avec l’ensemble de la formation des élèves              
 
 
2. Gérer la classe 
a) établir et faire respecter des règles explicites 
b) ajuster sa posture aux situations rencontrées (présence, voix, espace, gestes, niveau 
de langage, etc.) 
c) créer les conditions didactiques et pédagogiques favorables à l’apprentissage  
d) concilier la gestion du groupe-classe et les besoins individuels 
e) assurer les tâches administratives en conformité avec les règlements (absences, 
tâches à domicile, etc.) 
 
 
3. Evaluer les effets de l’enseignement 
a) fixer et communiquer les exigences attendues 
b) prendre et traiter des informations  en vue d’adapter l’enseignement (évaluation 
diagnostique) 
c) dresser un bilan des acquisitions faites et encore à faire (évaluation formative et 
sommative) 
d) communiquer clairement la situation de l’élève par rapport aux exigences 







4. Comprendre la relation pédagogique 
a) favoriser l’intégration de chaque élève dans le groupe-classe  
b) respecter la personnalité de l’élève et ses convictions compatibles avec l’équilibre du 
groupe 
c) susciter l’intérêt des élèves 
d) amener les élèves à collaborer entre eux et à assumer des tâches de façon autonome. 
e) prendre en considération les préalables (anticiper les difficultés, connaître les 




5. Intégrer son activité dans l’institution et le contexte 
a) participer activement au développement de l’organisation et de la qualité 
pédagogique de l’école 
b) connaître le cadre de travail : le  fonctionnement et le cadre légal de l’institution 
(générale et particulière) ainsi que les ressources mises à disposition par l’institution 
c) communiquer et/ou coopérer avec les directions, les parents, les pairs et les 
intervenants extérieurs 




6. Concevoir l’enseignement et sa propre formation dans la durée 
a) repérer, comprendre et utiliser les ressources scientifiques à disposition (littérature 
professionnelle, réseau pédagogique, banques de données) 
b) réfléchir sur sa pratique et la mettre en discussion avec ses pairs (dans ou hors 
institution) 
c) établir un bilan de compétences et envisager une formation continue à moyen et long 
terme  
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Plan d’études pour l’obtention du DAES II  


















 Didactique Branche 2  
 ou  
Travail supplémentaire 
pour DAESII monobranche 
remplaçant la didactique 
branche 2 
5  
Module 1 Analyse des représenta-
tions 
2  
 Laboratoires didactiques  4  
 Projet pédagogique (TICE) 
et intégration des MITIC 
dans la pratique scolaire 
2  
    






















Pédagogie générale 3 7 
 Formation expérientielle et 
identité professionnelle 
2  






Apprentissage, mémoire et 
motivation 
3 6 












Module 5 Observation de la pratique 
et supervision 
1  
 Leçons d’épreuve 1  
    













UNIFR / CERF / DEEM (DAES II) PLAN DU COURS SA 2012-13 – P. CARRON 
4 septembre 2012 
Présentation+générale+
a. Vous et moi, l’enseignement et nous… 
b. Devenir un « praticien réflexif » 
1.+Définitions+et+cadres+de+réflexion+
a. Le tétraèdre : enseignement / éducation / didactique / pédagogie 
b. Théorie pratique (Durkheim) 
c. La doctrine pédagogique 
d. Les fonctions du discours établi 
11 septembre 2012 
2.+Enseigner,+apprendre…+
a. Des mots à préciser 
b. L’acte pédagogique (Meirieu) 
c. Le triangle pédagogique (Houssaye) 
d. Les six facettes de l’enseignant (Paquay) 
3.+Doctrines+et+modèles+
a. Deux modèles fondateurs 
18 & 25 septembre 2012 
b. Trois modèles d’apprentissage 
c. Quatre postures d’enseignement 
4.+De+la+différenciation+à+la+gestion+de+l’hétérogénéité+
a. Quelle hétérogénéité? 
b. Quand gérer l’hétérogénéité? (Mante) 
c. De la motivation avant toute chose (Viau / Birbeau) 
d. Éducabilité et liberté (Meirieu) 
e. Conclusion : gérer l’hétérogénéité sans s’épuiser… 
2 octobre 2012 
5.+Les+déterminants+de+l’action+éducative+en+milieu+scolaire+
a. Une histoire d’échelles 
b. Lois, Plan d’études et curriculum 
c. Finalités, buts, compétences, contenus et objectifs 
d. Le travail curriculaire 
e. Curricula formel, réel et caché (Perrenoud) 
f. De la liberté et de la responsabilité… 
15 janvier 2013 
6.+L’évaluation+
a. Fonctions et rôles 
b. Quelques éléments de docimologie 
c. La constante macabre 
d. De l’évaluation de compétences 
22/29 janvier et 5 février 2013 
7.+Un+peu+d’histoire+
8.+De+la+déontologie+enseignante+
a. Ethique, morale et déontologie 
b. Un nouveau triangle pédagodéontologique 
c. Vers un code – individuel ? – de déontologie 
9.+Devenir+un+«+théoricien*praticien*réflexif+»+
a. Ce qui a été fait / ce qui a été appris 
b. Ce qu’il reste à faire / ce qu’il reste à apprendre 






- Six activités à vivre 
- Le savoir scolaire passerait-il mal ? 
- Cadre et éléments administratifs 
SA%–%Cours%2%:%cadre%conceptuel%
1. Vers une représentation commune du concept de « représentation mentale » 
1.1. Bref historique 
1.2. Définition et caractéristiques 
1.3. Construction des représentations mentales 
1.4. Origines des représentations mentales 
1.5. Représentations individuelles, collectives et sociales 
2. Dans les domaines pédagogique et didactique 
2.1. Définitions 
2.2. Représentations du savoir (enseignant – savoir ; élève – savoir) 
2.3. Représentations « élève !" enseignant » 
2.4. Méta-représentations 
SA%–%Cours%3%:%exemplification%
2.5. De nouveaux défis 
2.6. La représentation suivant Edgar Morin 
3. Quelques exemples 
3.1. L’erreur 
3.2. La motivation 
3.3. L’autorité 
4. Exemples disciplinaires 
4.1. L’histoire et les mathématiques 
4.2. Travail de recherche de Nimier 
4.3. Un questionnaire en exemple 
SA%–%Cours%4%:%faire%émerger%les%représentations%
4.4. Quelques résultats 
4.5. Transferts possibles 
5. Faire émerger les représentations mentales 
5.1. Selon Astolfi 
5.2. Selon De Vecchi 
5.3. Selon vous… 
SA%–%Cours%5%:%conclusion%provisoire%
5.4. Entre vous 
6. Conclusion provisoire 
6.1. De la difficulté à faire émerger les représentations 
6.2. De la manière de les prendre en compte 
6.3. Des buts de leur prise en compte 
SP%–%Cours%6%
7. mise en commun par branche 
et préparation de la présentation du travail d’observation 
SP%–%Cours%7%/%8%




 Plan du cours  SA 2012 – SP 2013 UNIFR/CERF/DAES I / MASTER – P. CARRON
18.09.2012 8h00-12h00 
1.  Présentation générale 
a. Vous et moi, l’enseignement et nous… 
b. Devenir un « enseignant réflexif » 
2.  Définitions et cadres de réflexion 
a. Le tétraèdre : enseignement / éducation / didactique / 
pédagogie 
b. Théorie pratique (Durkheim) 
c. Les fonctions du discours établi 
3.  Enseigner, apprendre… 
a. Avoir un projet d’enseignement 
b. L’acte pédagogique (P. Meirieu) 
c. Le triangle pédagogique (J. Houssaye) 
d. Les 8 traits d’une situation éducative (Tardif & Clermont-Gauthier) 
25.09.2012 8h00-12h00 
e. Les 6 facettes de l’enseignant (R. Paquay) 
4.  Les déterminants de l’action éducative en milieu scolaire 
a. Qui décide de ce qui doit être enseigné ? 
b. Une histoire d’échelles 
i. Lois scolaires 
ii. Harmos / PER et autres plans d’études… 
c. Plan d’études et curriculum 
d. Le travail curriculaire et la transposition didactique 
e. Curriculum formel, réel et caché 
 
30.10.2012 13h15-17h00 
5 .  Notion d’objectif  pédagogique  
a. Caractéristiques d’un concept 
b. Définition 
c. Les 4 composantes (D. Hameline) 
d. 3 axes d’analyse des objectifs 
 
En conclusion (Parties 4 & 5) :   
Liberté et responsabilité de l’enseignant-e 
 
6 .  Les modèles d’apprentissage / enseignement 
a. 2 modèles fondateurs 
b. 3  modèles principaux 
06.11.2012 13h15-17h00 
c. Apports et limites 
d. 4 postures pour l’enseignant 
7.  Moments d’oralité 
a.  Synthèse 
b.  Débats 
c.  Exposé 
d.  Questions / Réponses 
13.11.2012 13h15-17h00 
8.  Travaux de groupes 
a. Un peu d’histoire 
b. Objectifs 
c. Gestion 
9.  Planification 
a. La séquence 
18.12.2012 13h15-15h00 
b. La transposition didactique 
c. Le cours 
16.04.2013 13h15-16h00 
10.  Déontologie professionnelle 
a. Trois cas d’études 
b. Morale, éthique et déontologie 
c. Vers un code déontologique personnel ? 
07.05.2013 13h15-16h00 
11.  Le temps et l ’enseignant-e 
a.  « … du temps au temps » 
b. Le temps de classe 
c. Les temps de l’apprentissage 
d. Les temps de l’enseignant-e 
e. Temps et rythmes scolaires 
28.05.2013 13h15-16h00 
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Analyse des représentations (mentales) 
Travail  de val idation 
Compétences+générales+visées+(cf.+Référentiel+de+compétences+DEEM+–+UNIFR/CERF)+





o Distinguer) ) représentations+ sociales,+ collectives) et) représentations+ mentales+
individuelles.)
o Associer)différentes)problématiques)liées)aux)représentations)mentales!à"l’un"ou"l’autre)axe)du)triangle)pédagogique.)






aspects+ traités+ par+ la+ transposition+ didactique,+ soit+:+ savoirs)savants,) savoirs) à) enseigner,) savoirs) enseignés) et) savoirs) appris)(à)apprendre)3.+
Récolte+des+données+L’outil)de)collection)des)observations)consiste)en)un)«)carnet)de)bord)»)informatisé,)disponible)en) ligne)et)pouvant)être)consulté)et)modifié)en) tout) temps)par)vousAmême)et) le) soussigné.)Le)carnet) de) bord) doit) être) rédigé) en) français) correct);) si) certains) éléments) vous) semblent)nécessiter)absolument)d’être)rédigés)dans)votre)langue)maternelle,)vous)êtes)priéAe)de)prendre)contact) avec) le) soussigné) qui) ne)maîtrise) la) lecture) de) textes) que) dans) un) nombre) limité) de)langues…)
                                                1)) Il)est)évident)que)ce)travail)est)en)partie)biaisé)par)le)fait)que)vous)êtes)conscientAe)d’être)vousAmême)objet)d’étude);)la)mise)en)lumière) de) représentations) mentales) inconscientes) en) est) forcément) plus) difficile,) tout) en) espérant) que) la) conscientisation)puisse)cependant)se)faire.)2)) Si)vous)le)souhaitez,)le)travail)peut)être)réalisé)pour)vos)deux)branches)d’enseignement.)3)) Voir)Clerc)J.AB.,)Minder)P.)&)Roduit)G.)(2006),)La+transposition+didactique,+HEPVD.)(cours)du)24.09.2012).+
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La gestion de l’hétérogénéité peut – doit ? – intervenir à tout moment d’un processus 
d’apprentissage / enseignement vécu en classe1. Dans cette perspective, le texte qui suit pro-
pose des outils d’analyse et des propositions d’agir pour mieux prendre en compte les diffé-
rences, de plusieurs ordres, apparaissant chez les élèves en début de séquence, lors de 
l’entrée dans un nouveau thème. 
Lorsqu’on souhaite enseigner un thème (la proportionnalité, le romantisme, les Egyptiens, la gra-
vure sur bois…), on commence par définir les objectifs que l’on vise, puis on repère les obs-
tacles que les élèves rencontrent habituellement. Une fois ce travail réalisé, il semble 
indispensable d’identifier les connaissances préalables associées à cette notion ; ceci afin, 
d’une part, de s’assurer que les élèves possèdent les savoirs2 nécessaires à l’acquisition des 
nouveaux contenus et, d’autre part, que leurs connaissances propres n’interfèrent pas avec 
les concepts à construire. L’ensemble de ces éléments préalables peuvent être distingués en 
prérequis et préconnaissances.  
1.( Les(prérequis(
1.1.( Qu’est<ce(que(des(prérequis(?(
Pour acquérir un nouvel élément (savoir, savoir-faire, stratégie, …) il est indispensable de 
pouvoir s’appuyer sur des « savoirs déjà là » qui ont été étudiés auparavant et qui ne font 
pas partie des objectifs du thème : les prérequis. L’acquisition de ces prérequis est une condi-
tion nécessaire, mais pas suffisante, pour l’acquisition d’un nouvel élément.  
Par exemple, si l’on souhaite enseigner l’addition de fractions, il est indispensable que les 
élèves sachent : 
• ce qu’est une fraction, la représenter à l’aide d’un dessin 
• amplifier et simplifier des fractions 
                                                      
1  Voir sur ce thème : De la pédagogie différenciée à la gestion de l'hétérogénéité, M. MANTE, L’EDUCATEUR, 
n°9/2007, 13 septembre 2007. 
2  De nombreux chercheurs en sciences de l’éducation et en didactique distinguent « savoir » et 
« connaissance » : « Le savoir mathématique correspond, pour un domaine donné, à l’ensemble des 
concepts, propriétés, procédures, résultats… établis et codifiés dans des ouvrages de référence » alors que 
« La connaissance, dans un domaine donné, est relative à chaque individu. Elle correspond à ce qu’il a 
construit, retenu, compris du savoir correspondant, bref à ce qu’il s’en est approprié ». Ainsi, certaines 
connaissances d’un individu peuvent être des savoirs, mais la réciproque n’est pas vraie. Cf. Préparation 




• passer d’un partage à une écriture fractionnaire, d’une écriture fractionnaire à une 
écriture décimale et inversement.  
 
Pour pouvoir apprendre à additionner des fractions, il est indispensable de maîtriser ces pré-
requis, mais cette maîtrise ne garantit pas que l’élève saura, in fine, additionner des frac-
tions ! 










Il y a évidemment des différences entre les élèves quant à l’acquisition de ces prérequis : cer-
tains les ont tous, d’autres n’en ont que certains et, enfin, des élèves peuvent n’en avoir au-
cun. Il nous paraît dès lors indispensable de gérer cette hétérogénéité de façon à ce que 
chaque élève, dans l’idéal, possède les prérequis nécessaires avant d’aborder un nouvel élé-
ment de savoir.  
1.2.( Comment(déterminer(des(prérequis(?((
Quelques pistes : 
o Les prérequis doivent se rapporter à un thème précis et ne pas être pléthoriques ; 
d’une part, parce que tous les éléments travaillés précédemment ne sont pas forcé-
ment nécessaires à l’entrée dans le nouveau thème ; d’autre part, du fait que certains 
d’entre eux seront ré-entraînés en cours de séquence. 
o Les prérequis sont définis en fonction des objectifs du thème ; il est donc indispen-
sable de faire des choix : Pour cet objectif, quels sont les contenus et habiletés indispen-
sables que l’élève doit avoir acquis ? Lesquels sont considérés comme acquis ? Pour lesquels a-
t-on un doute quant à leur acquisition ?  
o Pour chaque prérequis, il est nécessaire d’être attentif aux conditions de son acquisi-
tion (avec calculatrice ou non, avec dictionnaire ou non, avec internet ou non, travail sur pa-
pier quadrillé ou blanc…). 
1.3.( Dans(quel(but(s’intéresser(à(l’acquisition(des(prérequis(?((
S’apercevoir que des élèves n’ont pas les prérequis en cours de séquence, voire en pleine 
activité visant à l’appropriation d’objectifs, pose un double problème : 
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o Lorsqu’on travaille sur des prérequis au milieu d’une activité, on va le faire, en géné-
ral, très rapidement ; ce travail n’est alors adapté qu’aux élèves pour lesquels un 
simple rappel suffit. 
o Les élèves peuvent perdre le fil conducteur de l’activité, par exemple ne pas faire le 
lien entre l’activité et les connaissances institutionnalisées.  
 
Trois raisons peuvent cependant inciter un enseignant1 à ne pas chercher à identifier 
l’acquisition des prérequis chez ses élèves : 
o Il sait quels élèves possèdent ces prérequis. C’est par exemple le cas quand les prére-
quis ont été travaillés dans la séquence précédente ou peu de temps auparavant ; les 
évaluations effectuées l’ont déjà renseigné sur l’acquisition ou non de ces prérequis 
par les élèves.  
o Il pense que les élèves les ont. Le risque est que, si certains élèves n’ont pas ces prére-
quis, ils ne pourront atteindre les objectifs de la séquence. 
o Il pense qu’aucun élève ne les a. Dans ce cas, il commence par des exercices de révi-
sion et (ou) des rappels. Le risque dans ce cas est triple : 
o Ces rappels sont trop rapides pour certains élèves en difficulté. 
o Ils sont inutiles pour de bons élèves. 
o Certains élèves peuvent avoir l’impression d’avoir ces prérequis alors qu’ils 
ne les ont pas ; du coup, ils ne tirent pas parti du travail mis en place et ont 
l’impression de perdre leur temps. 
Les différences initiales entre les élèves à l’entrée d’un nouveau thème sont bien présentes et 
les ignorer ne peut qu’engendrer des différences plus importantes encore durant la séquence. 
La gestion de cette hétérogénéité incite à mettre en place des tests diagnostiques permettant 
à chaque élève et à l’enseignant d’identifier le niveau de maîtrise des prérequis. 
1.4.( Comment(élaborer(un(test(diagnostique(?((
Ces tests visant les prérequis, leur construction nécessite de prêter attention aux éléments 
suivants :  
o Les items prennent en compte les erreurs classiques associées à chaque prérequis, 
d’où la nécessité de les connaître. 
o Le niveau de difficultés des items est en cohérence avec l’objectif (ou les objectifs) 
au(x)quel(s) ils sont associés. Par exemple, pour le prérequis « simplifier des poly-
nômes », associé à l’objectif « résoudre une équation du 1er degré à une inconnue », l’item : 
« Simplifie 3(x2 - 2x + 5) – (3x + 7)(4x + 3)2 » n’est pas adapté, dans la mesure où, dans 
                                                      
1  Dans ce texte, tous les éléments au masculin désignent autant les personnes de sexe féminin que masculin. 
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le cadre de la résolution d’équations ou la résolution de problèmes à l’aide 
d’équations, l’élève n’aura jamais à simplifier des expressions aussi compliquées ! 
o Les items évaluent les prérequis en tenant compte des conditions d’acquisition de ces 
prérequis (cf. 1.2). 
1.5.( Comment(mettre(en(place(un(test(sur(les(prérequis(et(ensuite(remédier(?((
1er temps : un ou deux jours avant le test diagnostique, on communique aux élèves les pré-
requis qu’ils doivent maîtriser pour aborder le nouveau thème. Pour faciliter cette communi-
cation, on peut leur donner un ou deux items correspondant à l’objectif.  
Cette communication responsabilise les élèves et permet à ceux qui ont oublié certains pré-
requis de se les remémorer. On résout ainsi une des difficultés de l’évaluation diagnostique 
qui est d’interpréter les non-réponses : les élèves qui ne répondent pas à un item n’ont-ils 
jamais acquis ce savoir ou est-ce qu’ils l’ont momentanément oublié ?  
 
2e temps : Passation 
Consigne de passation : on précise aux élèves la fonction de ce test non-noté à effectuer indi-
viduellement et sans aide externe. 
 
3e temps : Correction des tests 
Le type de correction est en lien avec l’exploitation prévue. L’enseignant peut corriger 
chaque copie avec des annotations, des alertes, des pistes de travail, des exercices à faire… Il 
peut également ne rien noter sur les copies ; par contre, il recense, pour lui-même, les acquis 
de chaque élève, les erreurs faites…  
 
4e temps : Dispositifs de remédiation 
Les dispositifs sont très divers en fonction du type d’erreurs et de la gestion des élèves mise 
en œuvre et s’appuient sur le modèle d’apprentissage le plus adapté - transmissif, behavioriste, 
maïeutique, constructiviste… 
En effectuant un tel test, l’enseignant a comme objectif de permettre à chaque élève 
d’acquérir les connaissances indispensables à l’entrée dans le nouveau thème ; cette considé-
ration va l’aider à choisir un dispositif de remédiation adéquat. Voici des dispositifs de ges-
tion possibles : 
o Correction collective de type magistral en insistant sur les erreurs relevées (on con-
nait les avantages et inconvénients de ce type de pratique). 
o L’enseignant présente aux élèves différentes réponses à une question donnée et en-
gage un débat dans la classe, en s’assurant que tous s’impliquent dans le débat. On 
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peut éventuellement, dans un premier temps, inviter les élèves à en débattre en sous-
groupes avant de confronter collectivement les avis. 
o L’enseignant crée des groupes hétérogènes et demande aux élèves de se mettre 
d’accord sur les réponses au test ; cela suppose, bien entendu, qu’il rende les copies 
non annotées, aux élèves. Ensuite, il ramasse les productions des groupes et fait une 
correction en appui sur ces productions. 
o L’enseignant crée des ateliers (travail sur l’item X, travail sur l’item Y…). Dans 
chaque atelier, un élève-tuteur aide d’autres élèves.  
o L’enseignant a préparé des fiches d’exercices ou donne des références pour un travail 
en ligne et indique à chaque élève ce qu’il doit faire. Le travail peut se faire à la mai-
son ou être commencé en classe et se terminer à la maison. Une re—médiation préa-
lable peut s’avérer nécessaire. 
o L’enseignant met en place un dispositif de remédiation de type constructiviste pour 
les élèves présentant des erreurs de conception, donc encore en difficulté sur la cons-
truction du concept1, ce qui suppose de passer par les étapes suivantes : 
o Aider l’élève à expliciter sa procédure et l’origine de cette procédure. 
L’entretien d’explicitation est un excellent outil pour cela. 
o Aider l’élève à prendre conscience d’une contradiction entre sa procédure et 
un démenti. Pour que ce démenti ne soit pas rejeté (et donc la procédure erro-
née conservée), il est indispensable qu’il s’appuie sur un savoir bien installé 
chez l’élève. Ce savoir peut, lui-même, être objet d’évaluation dans le test dia-
gnostique.  
o Aider l’élève à reconstruire une procédure correcte.  
 
Dans tous les cas, il peut être utile de donner quelques exercices de consolidation après le 
dispositif de remédiation. De plus, un retour métacognitif peut également faire sens : Qu’est-
ce que tu retiens de cette séance ? Qu’est-ce que tu as appris ? 
 
Les dispositifs proposés peuvent sembler coûteux en temps et en énergie. Cependant, en 
agissant de la sorte, l’hétérogénéité des connaissances et leur niveau de mobilisation chez les 
élèves sont pris en compte ; la construction d’un nouveau thème peut se faire, dès lors, sur 
des prérequis bien installés, tout en minimisant les différences et les inégalités entre les 
élèves. 
                                                      
1  Voir également ci-après : 2 . Les préconnaissances 
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2.( Les(préconnaissances(
D’autres connaissances vont jouer un rôle important lors de l’apprentissage d’un nouveau 
thème ; ce sont celles que les élèves se sont construites avant l’enseignement du savoir ensei-
gné ou qu’ils vont construire dès les premières étapes de l’introduction de cet élément. On 
parlera de « pré - connaissances1 ». 
2.1.( Qu’appelle<t<on(préconnaissances(?((
Il s’agit d’éléments de connaissance que les élèves possèdent, soit parce qu’ils ont été ensei-
gnés précédemment, soit parce que les élèves les ont acquis du fait de leurs expériences indi-
viduelles ou/et sociales. L’accès à la télévision et à internet ainsi que les lectures diverses 
sont des sources non-négligeables, mais qui n’offrent pas toujours une assise sûre aux con-
naissances assimilées. 
Ces préconnaissances sont constituées de connaissances déclaratives (« définition, « proprié-
tés »), d’images mentales, de règles d’actions (savoir-faire)… Certaines sont correctes, au 
sens de reconnues par la communauté scientifique, et d’autres erronées. Voici deux 
exemples : 
o En 9e, lorsque l’on aborde le thème « Nombres rationnels », les élèves ont déjà des con-
naissances sur les nombres décimaux et certaines représentations liées au mot « frac-
tion » (idées de partage, de fracture, de division…), soit parce qu’ils ont déjà 
rencontré ce concept au cours de leur scolarité, soit par imprégnation sociale (jour-
naux, TV, publicité…). 
o En abordant le thème « Proportionnalité », on rencontre souvent, chez les apprenants, 
le modèle spontané : « lorsqu’une grandeur liée à une autre augmente, cette dernière aug-
mente de la même manière ». 
Les préconnaissances diffèrent des prérequis, dans la mesure où les premières sont en lien 
direct avec les objectifs de la notion abordée, alors que les seconds sont des savoirs préa-
lables nécessaires à l’acquisition de ces objectifs.  
Les préconnaissances peuvent faciliter les apprentissages comme devenir un obstacle à 
l’acquisition de nouveaux savoirs. Gaston Bachelard, en particulier, a mis en évidence ce 
processus : 
« On connaît contre une connaissance antérieure, en détruisant des connaissances mal 
faites, en surmontant ce qui, dans l’esprit même, fait obstacle à la spiritualisation. » 
ou encore : 
                                                      
1  De nombreuses autres expressions sont utilisées ; André GIORDAN en recense dans L’élève et/ou les 
conceptions scientifiques (Ed Peter Lang 1987) : « représentations, pré-représentation, discours premiers, 
déjà-là, connaissances initiales, erreurs positives, modèles spontanés, pré-concepts, raisonnements 
spontanés, … ». Voir aussi : Giordan A. « Aux origines du savoir » La méthode pour apprendre (Ed 
Ovadia, 2010). 
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« J'ai souvent été frappé du fait que les professeurs de sciences, plus encore que les autres 
si c'est possible, ne comprennent pas qu'on ne comprenne pas. (…) Les professeurs de 
sciences imaginent que l'esprit commence comme une leçon, qu'on peut toujours refaire 
une culture nonchalante en redoublant une classe, qu'on peut faire comprendre une dé-
monstration en la répétant point pour point. Ils n'ont pas réfléchi au fait que l'adolescent 
arrive dans la classe (…) avec des connaissances empiriques déjà constituées : il s'agit 
alors, non pas d'acquérir une culture expérimentale, mais bien de changer de culture ex-
périmentale, de renverser les obstacles déjà amoncelés par la vie quotidienne ». 
G. BACHELARD, La formation de l’esprit scientifique, Ed. Vrin, 1996 (1ère éd. 1938) 
 
Les erreurs caractéristiques, que l’on retrouve chaque année quand on enseigne un thème 
donné, permettent de révéler ces obstacles ; par exemple :  
 
o Avant l’apprentissage de l’addition de fractions :  
Si l’on demande à l’élève d’effectuer l’opération suivante : 3/4 + 6/5, il répondra 
spontanément 9/9. Tout se passe comme s’il appliquait le « théorème-élève » : « la 
somme de deux fractions est la fraction obtenue en ajoutant les numérateurs entre 
eux et les dénominateurs entre eux de chacune des deux fractions». Cette préconnais-
sance constitue un obstacle à l’apprentissage. 
L’origine peut être multiple : les élèves considèrent les fractions comme deux entiers 
séparés par un trait ; ils font l’analogie avec la règle (correcte !) de la multiplication 
des fractions…  
 
o En géométrie :  
Certains élèves estiment que les deux droites ci-contre ne sont 
pas perpendiculaires. Si on les interroge pour savoir ce qui les 
amène à proposer cette réponse, ils expliquent qu’elles sont 
« penchées ». Cette erreur et l’explication donnée par les élèves 
montrent que, pour reconnaître deux droites perpendiculaires, ils se réfèrent à une 
image mentale « horizontale/verticale ». 
On peut à nouveau émettre des hypothèses sur l’origine de cette préconnaissance : la 
prédominance des lignes horizontales et verticales dans l’espace environnant ; le fait 
que les premiers exemples de droites perpendiculaires sont souvent des droites « ho-
rizontales » et « verticales »… 
 
Ces préconnaissances ne sont généralement pas effacées de la tête des élèves par une simple 
explication ; notre expérience de l’enseignement nous le prouve régulièrement. Il apparaît 
donc important de les prendre en compte lors du processus d’apprentissage, en particulier 
en les identifiant. 
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2.2.( Comment(identifier(les(préconnaissances(?(
Pour faire émerger les préconnaissances relatives à des connaissances déclaratives, on peut 
envisager des questions ouvertes : « Si tu avais à expliquer à un camarade ce qu’est une … que lui 
dirais-tu ? Tu pourras t’appuyer sur des exemples de … » ou « Ecris tout ce que tu sais sur … ». 
L’enseignant peut ensuite organiser une mise en commun au cours de laquelle il note au ta-
bleau les réponses des élèves ; suite à un débat, il conclut en mettant en évidence les concep-
tions erronées – éventuellement en faisant vivre des contradictions aux élèves – et les 
représentations correctes, dont certaines peuvent être institutionnalisées.  
En reprenant l’exemple de l’introduction à la proportionnalité, on peut demander aux élèves 
de définir ce que sont deux grandeurs proportionnelles et de donner des exemples. Sur la 
base de leurs réponses, on pourra mettre en évidence le fait, entre autres, que « grandir en-
semble » est une condition nécessaire mais pas suffisante et qu’il faut encore y adjoindre 
l’idée de « constante régularité ».  
 
Pour identifier les préconnaissances des élèves relatives à des règles d’actions, à des savoir-
faire, on peut proposer des activités les confrontant aux obstacles et erreurs classiques. 
L’élève peut prendre conscience que ses procédures ne sont pas pertinentes, grâce à un dis-
positif de validation interne1. On révèle ainsi des représentations, souvent inconscientes, que 
l’enseignant pourra mettre en évidence par une analyse d’erreurs en terme de procédures 
(« Comment as-tu résolu cette question ? ») et non de manques (« Tu as oublié », « Tu ne sais 
plus »…).  
 
Les préconnaissances sont en général moins hétérogènes que les prérequis, en particulier 
celles qui constituent des obstacles. Par exemple, l’obstacle relatif à l’addition des fractions –« 
addition des numérateurs entre eux et des dénominateurs entre eux » – est présent chez qua-
siment tous les élèves. Par contre, la remise en cause de cet obstacle se fait plus ou moins 
rapidement suivant l’élève ; pour certains, l’obstacle perdure même après un enseignement. 
 
Tant les préconnaissances déclaratives que les représentations initiales sont sources 
d’inégalités dans l’apprentissage des élèves, du fait que ces derniers ne possèdent pas les 
mêmes références de base ou du fait de leur résistance plus ou moins forte face à un obstacle 
reconnu au savoir. En cherchant à gérer l’hétérogénéité dans les préconnaissances, avant 
et/ou en entrant en un nouveau thème, l’enseignant invite l’élève à construire ses nouveaux 
apprentissages sur un socle de savoirs solide et des représentations conscientisées. 
                                                      
1  On retrouve ici la notion de « situation – problème ». 
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3.( Questions(liées(à(la(mise(en(œuvre(de(ces(dispositifs(
Ce cadre théorique a été soumis à la réalité quotidienne de la classe.  
Sur la base des expérimentations menées par des enseignants – que nous remercions ici – et 
par nous-mêmes, nombre d’éléments positifs ont été mis en évidence sur la gestion de 
l’hétérogénéité en début de séquence : 
o L’élève se sent pris en compte, quel que soit son niveau. Il constate que le cours est 
adapté à chaque catégorie d’individus, que le dispositif mis en place s’adresse à lui et 
non à la classe entière, qu’il est construit afin que chacun puisse exploiter les connais-
sances qu’il a ou remédier à ses difficultés. 
o Le sens du travail en classe ou du devoir est renforcé : l’élève fait les activités ou exer-
cices dont il a personnellement besoin pour progresser dans ses apprentissages. 
o Les dispositifs ont une réelle efficacité. Comme il s’appuie sur un diagnostic établi, 
l’enseignant peut cibler au mieux ses interventions. Il fournit à l’élève l’aide spéci-
fique dont il a besoin, choisit sa remédiation en fonction des difficultés propres à 
l’individu. 
o Le temps qu’on y consacre est vu comme un investissement : ce qu’on fait à ce mo-
ment ne devra pas être fait en cours de séquence.  
o La construction du nouveau concept se fait sur des bases plus solides.  
 
Il est évident que des écueils existent et que les questions sont nombreuses : 
o « La gestion de l’hétérogénéité ne peut-elle se faire simplement à travers une révision générale 
en début de chaque séquence ? De toute façon, une répétition générale ne fait pas de mal, 
même aux élèves possédant déjà les prérequis… » 
Notre propos n’est pas d’opposer deux manières de gérer la classe et leurs diffé-
rences, mais bien d’utiliser au mieux les outils d’analyse en notre possession pour 
faire un choix raisonné de notre manière de remédier, en mesurant bien les avantages 
et les limites de la méthode choisie pour l’apprenant, non pas à court mais à moyen 
terme. 
Un des éléments essentiels est la nécessité, pour l’enseignant, d’être pleinement cohé-
rent dans sa démarche. Rien ne sert de mettre en place un test diagnostique, si les 
étapes suivantes ne sont pas organisées et vécues correctement : analyse d’erreurs, 
mise en place d’une remédiation différenciée et adaptée se basant sur un modèle 
d’apprentissage/enseignement adéquat, gestion plus complexe de la classe, par sous-
groupe, avec d’éventuels tuteurs, etc. 
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Une approche de l’enseignement et de l’apprentissage est ici mise en perspective : 
celle de ne pas s’attacher à un modèle d’apprentissage privilégié, mais de le choisir en 
fonction des besoins réels, et non pas uniquement ressentis, des élèves. La prise de 
décisions s’appuie sur les outils d’analyse en notre possession. 
o Le temps consacré à ces tests diagnostiques, à leur complexe construction, à leur cor-
rection et leur remédiation semble parfois dissuasif et peut freiner leur mise en 
œuvre. 
Il est indéniable que ces tests diagnostiques ne doivent pas être instaurés de façon 
systématique pour tous les thèmes ; il est des concepts à privilégier. D’autre part, il 
faut « savoir s’arrêter » et ne pas avoir d’ambition trop élevée : une maîtrise intégrale 
des prérequis par l’ensemble des élèves est illusoire et il ne faut pas négliger la néces-
sité de gérer le temps.  
Comme nous l’avons dit auparavant, ce temps apparemment « perdu » en début de 
séquence permet, par contre, d’en gagner par la suite, puisque l’enseignant connaît 
bien mieux les acquis initiaux de ses élèves et peut ainsi s’appuyer sur des bases plus 
sûres ; il ne lui sera plus nécessaire, en cours de séquence, de consacrer du temps à 
ces brèves remédiations souvent moins efficaces. 
o Des problèmes de démotivation sont apparus chez certains élèves lorsqu’ils se re-
trouvaient confrontés, en début de séquence, à leurs lacunes des thèmes précédents : 
il est inconfortable de réaliser qu’on ne peut s’appuyer sur le peu que l’on pensait 
avoir acquis. 
Cette prise de conscience peut être bénéfique à de multiples points de vue : en révé-
lant d’emblée ses oublis ou incompréhensions préalables, l’élève se voit offrir une 
nouvelle occasion de travailler ces éléments et de les consolider, voire de les cons-
truire. Le rapport au savoir de l’élève peut également être ainsi modifié, dans le sens 
où les liens entre chapitres, les relations entre les différents concepts et notions seront 
plus visibles. 
Enfin, qu’on le veuille ou non, quel que soit l’instant, l’élève devra être mis face à ses 
lacunes… En prenant en compte le plus rapidement possible et de façon individuali-





Les différences entre élèves peuvent être sources de richesse, mais cette hétérogénéité de-
mande à être gérée et prise en compte, en particulier dès l’entrée dans un nouveau thème : 
les élèves ne possèdent pas nécessairement tous les prérequis, pourtant indispensables à la 
construction des nouveaux savoirs, et leurs préconnaissances sont forcément différentes en 
fonction de leurs expériences sociales et individuelles. 
 
Si cette hétérogénéité reste occultée, le risque est grand de voir les écarts entre élèves 
s’agrandir, les inégalités s’accentuer à l’intérieur de la classe et la démotivation gagner les 
élèves pour qui les révisions sont inutiles comme pour ceux chez qui « tout va trop vite ». 
Il ne s’agit pas de ralentir ceux qui maîtrisent déjà les prérequis, ni de stigmatiser les pré-
connaissances erronées, mais simplement de permettre à chaque élève d’exploiter au mieux 
ses potentialités, de valoriser ce qu’il sait déjà et de lui offrir toutes les chances de construire 
de nouveaux savoirs et compétences sur une base solide. C’est une certaine vision de l’école 
et de l’enseignement qui est ici en jeu. 
Il semble essentiel de souligner, enfin, que c’est dans la pluralité des approches et des mé-
thodes que réside une part de la réussite pédagogique, diversité existant non pour elle-
même, mais mise au service des élèves et de leurs apprentissages : 
« (…) la pédagogie actuelle nécessite des interventions diverses. 
Le bon enseignant est celui qui parvient à amener le plus loin possible tous ses élèves se-
lon leurs compétences. » 
Mme Isabelle CHASSOT 
 Conseillère d'Etat et présidente de la Conférence suisse des directeurs de l'Instruction publique, 23.10.2010, 
http://bit.ly/gcWVpw  
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l'existence' de' nombreuses' références' de' qualité' portant' sur' les' différentes' théma=
tiques'abordées'dans'ce'texte,'il'a'semblé'nécessaire'de'rédiger'ces'pages';'ce,'dans'le'
double' objectif' d'accompagner' le' travail' réalisé' durant' les' cours' et' permettre,' à'
celles'et'ceux'qui'le'souhaitent,'d'aller'plus'loin'dans'leur'compréhension.'
Le'propos'qui'suit'se'base'principalement'sur'les'références'évoquées'durant'le'cours'
et,' surtout,' sur' un' texte' de'M.'MANTE' (2012)' que' je' remercie' ici' pour' la' possibilité'
qu'il' m'a' offerte' de' m'inspirer' en' grande' partie' de' ses' travaux' pour' certains' élé=
ments';'merci'également'à'lui'et'Ivan'CORMINBOEUF'pour'la'relecture'et'les'commen=
taires' qu'ils' m'ont' transmis' ainsi' que,' surtout,' pour' les' très' riches' et' amicaux'
échanges'qui'perdurent'depuis'de'nombreuses'années.'Enfin,'merci'aux'différents're=
lectrices' et' relecteur' attentifs' dont' les' remarques' ont' été' des' plus' utiles':'Nathalie,'
Emmanuelle,'Pascale'et'Etienne.'







« Pourtant, partout, nul n'enseigne 
sans l'intention ou l'espoir que l'élève apprenne » 
(Richelle, 1993) 
 
Adopter une posture d’enseignant-e requiert l’acquisition et la maîtrise de nombreux gestes 
professionnels, attitudes, prises de décision, routines structurantes, outils d’analyse… qui 
peuvent être développés par la pratique et le regard réflexif, en se fondant sur les théories 
pédagogiques et didactiques, entre autres ressources. 
A priori, il semble essentiel et fécond de se mettre en questionnement sur ce que représentent 
l'apprentissage et l'enseignement pour soi-même ; plus pragmatiquement, lorsque nous met-
tons en œuvre une séquence d'enseignement sur un thème donné, on est conduit à s'interro-
ger sur les dispositifs que nous allons construire et appliquer en vue de permettre à nos 
élèves d'apprendre au mieux les nouveaux éléments de savoirs visés. Autrement dit, si nous 
souhaitons enseigner, notre « intention » ou « espoir » présuppose deux vastes questions : 
« Comment apprend-on (de nouveaux savoirs, savoir-faire, compétences…) ? » et « Com-
ment favoriser l'apprentissage des élèves ? ». 
Dans cette perspective, de nombreux ouvrages, illustrant différents courants de recherche et 
associant divers domaines scientifiques (psychologie, sociologie, neurosciences, pédagogie, 
didactique...), proposent des approches parfois très théoriques et d'autres fois par trop pra-
tiques et à tendance normative. Comme souvent dans les sciences de l'éducation, les concepts 
ne sont pas toujours bien stabilisés et s’y mêlent des mots comme « modèles », « méthodes », 
« approches », « courants » etc.1 ; si certaines ressources, comme Biggs, Meirieu, Astolfi, Ro-
mainville ou St-Onge, sont régulièrement citées, l'ensemble des réflexions et productions sur 
l'apprentissage et l'enseignement se révèlent d'une très grande diversité, souvent complé-
mentaire, parfois contradictoire.  
C'est pourquoi, en nous appuyant sur l'attitude prônée ci-dessous par Deleuze, nous allons 
dans les pages qui suivent proposer une vision possible, une lecture possible de la probléma-
tique de l'apprentissage/enseignement (c'est nous qui soulignons par le gras dans la cita-
tion). 











G. Deleuze in M. Foucault et G. Deleuze (1972) Les intellectuels et le pouvoir, 
Entretien publié dans l’Arc n°49, repris dans le blog « Le silence qui parle », 
http://lesilencequiparle.unblog.fr/2012/02/03/les-intellectuels-et-le-pouvoir-gilles-deleuze-et-michel-foucault/, 
dernière consultation: 23 août 2013. 
 
Dans cette perspective de théorie pratique évolutive à s’approprier, notre texte propose de : 
• distinguer trois modèles principaux pour l'apprentissage ; 
• mettre en évidence les apports et les limites de chacun de ces modèles et postures. 
• évoquer quatre postures d'enseignement, déclinées en sept types que nous mettrons en 
lien avec le triangle pédagogique ; 
1. Comment!apprend4on!?!
Comme annoncé précédemment, de très nombreux modèles explicatifs existent pour ce qui 
concerne les modèles d'apprentissage. Nous nous limiterons ici, volontairement, aux grands 
modèles « historiques » qui ont marqué l'approche de l'apprentissage, en particulier scolaire, 
chez de nombreux chercheurs et enseignants ; ces grands modèles seront ensuite complétés 
par quelques éléments d'ouverture vers les recherches, surtout anglo-saxonnes, portant sur 
les conceptions de l'apprentissage, en particulier chez les enseignant-e-s et futur-e-s ensei-
gnant-e-s. Nous soulignons encore combien ceci est réducteur par rapport à l'ensemble des 
théories existantes2, mais ces typologies sont reconnues par nombre de praticiens et théori-
ciens. 
1.1. Deux!modèles!fondateurs!
Aux fondements tout à la fois historiques, philosophiques et pédagogiques de la pensée sur 
l'apprentissage, on peut considérer deux grands modèles : le rationalisme et l'empirisme. Is-
sus tous deux de la philosophie grecque antique, ils s'opposent dans leur conception du 
monde et des savoirs. 
Le rationalisme, suite à Socrate et Platon, présuppose un monde ordonné, organisé et intelli-
gible ; sans entrer dans le détail de la philosophie platonicienne, on peut relever – illustration 
offerte par le célèbre mythe de la caverne3 – que les hommes sont plongés en un monde dans 
lequel leurs sens sont trompeurs et leur permettent de n'atteindre que le reflet, l'écho des 
choses et des savoirs. Par l'usage de sa raison, par l'effort et l'apprentissage, mais aussi, selon 
Socrate, par le dialogue argumenté reposant sur des questions du philosophe et des réponses 
de l’apprenant-e, l'être humain peut accéder au véritable savoir. Ainsi, pour les rationalistes 
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et leurs suivants, le monde existe en tant que tel et l'être humain par sa raison peut l'at-
teindre. 
L'empirisme quant à lui, sur la base de la pensée d'Aristote, soutient que l'être humain ap-
prend par l'expérience, le contact avec les choses et les autres ; ainsi, les connaissances et les 
savoirs ne sont pas préexistants, mais elles résultent de l'expérience humaine construite. Un 
rationaliste, à l’extrême, peut construire tous les savoirs sans sortir de son bureau et unique-
ment par l’usage de sa raison alors qu’un empiriste se confrontera à l’expérimentation et à 
l’environnement. 
Ces deux approches sont bien évidemment passablement opposées dans leur conception du 
monde et de l'homme ; elles sont encore bien prégnantes dans nos représentations mentales 
individuelles du savoir et de l'apprendre4.  
C’est le philosophe Emmanuel Kant qui a permis de combler le fossé entre les deux posi-
tions, dans sa Critique de la raison pure5, en son livre premier « Analytique des concepts », 
fondement de l’interprétation de la compréhension catégorielle raisonnée. Les axiomes de 
l’intuition, de la perception, ainsi que les postulats de la pensée empirique sont les princi-
pales catégories. Dans ses réflexions épistémologiques, Jean Piaget6 a repris les douze catégo-
ries kantiennes pour définir la construction de l’intelligence, la métaphysique du savoir. 
Le vingtième siècle, avec le développement des sciences humaines et sociales en général, et 
des sciences de l’éducation en particulier, a vu de très nombreux courants de pensée se déve-
lopper7 ; en sont issus, entre autres, trois modèles principaux cherchant à expliquer comment 
on apprend. 
1.2. Trois!modèles!génériques!pour!l'apprentissage!
De nombreuses voies d'analyse des modèles d'apprentissage et d'enseignement ont été tra-
cées durant le siècle passé, en lien avec les travaux de la psychologie – Piaget en particulier, 
mais aussi Vigostky, Skinner et d'autres penseurs comme Bachelard – puis des neuros-
ciences, mais aussi des voies issues de pratiques d'enseignants (Freinet ou Rogers, par 
exemple). Si nous ne retenons que trois modèles, c'est en accord avec de nombreux péda-
gogues et didacticiens8 et par volonté de clarification ; il s'agit des modèles transmissif, cons-
tructiviste et behaviouriste. 
Seuls les deux derniers reposent sur des bases théoriques, expérimentales et scientifiques ; 
quant au premier, prédominant dans l'enseignement, en particulier dans l'enseignement su-
périeur, il se révèle être surtout issu de l'habitude « naturelle » et de longue tradition, consis-




N'y a-t-il en effet rien de plus naturel, pour transmettre une connaissance que la traduire en 
mots, en un discours clair et précis? 
Ce modèle repose sur l'hypothèse que l'apprenant-e est une « tête vide » qui se remplit en 
écoutant les explications, les exemples et les définitions… ou/et en observant la personne qui 
possède le savoir et les savoir-faire à acquérir.  
 
Figure 1 :  i l lustration du modèle transmissif (Astolfi  1993, p.130) 
En accord avec les rationalistes, le savoir est ici considéré comme une entité préexistante. Dès 
lors, la sagesse populaire et Boileau peuvent laisser croire que : « Ce que l’on conçoit bien, 
s'énonce clairement ; Et les mots pour le dire arrivent aisément » imprègnant la « cire molle » 
que représente le cerveau réceptif de l'apprenant-e. 
Un modèle scientifique peut illustrer ces présupposés : celui de la communication de Shan-
non et Weaver (1949) [figure 2 ci-dessous]. L’information reçue par le destinataire (l’élève) 
est produite par la source (l’enseignant-e) qui l’a codée tant dans sa forme que son fond, ce 
en particulier par la transposition didactique. Ce signal émis peut subir différents biais dans 
sa circulation et l’enjeu pour l’apprenant-e est de parvenir à décoder au mieux ces éléments 
de savoir, de façon à acquérir une connaissance aussi proche que possible de la source ini-
tiale, ce qui, comme nous le détaillons plus loin, ne va pas forcément de soi. 
 
Figure 2 :  Schéma de la transmission d’informations de Shannon et Weaver (1949), 
repris de LEGROUX, Jacques. De l’information à la connaissance .   Mesonance, IV, n°1, 1981 
L'enseignement qui nous a été – et est encore – transmis est souvent basé sur cette conception 
de l'apprentissage, en particulier au niveau secondaire supérieur et à l'université. Nous ver-
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rons dans la deuxième partie comment les moments d'enseignement basés sur ce modèle 
peuvent être mis en œuvre. 
Ce modèle possède de nombreux avantages, pour l’apprenant-e comme pour le professeur : 
• Il permet à de très nombreuses personnes d'apprendre. 
• Il est économique : le nombre d'apprenant-e-s pouvant recevoir en même temps l'en-
seignement peut être élevé ; le discours de l'enseignant-e peut s'adresser autant à deux, 
vingt-cinq, soixante ou des centaines d’auditeurs en même temps. 
• Il est très efficace du point de vue du temps investi, car un discours bien construit et 
clair permet d'informer rapidement et clairement. 
• Il est bien adapté aux savoirs déclaratifs. 
• Une fois les techniques de préparation et de gestion de phases transmissives maîtrisées, 
ce modèle permet à l'enseignant-e de s'assurer un certain confort de travail. 
Des limites à ce modèle existent cependant : 
a) du côté du transmetteur du message (de l'enseignant-e en l'occurrence) : 
• Les qualités requises pour s'appuyer sur ce modèle (maîtrise du sujet traité, clarté et 
structuration du discours, diction et dynamisme de la parole, choix des supports vi-
suels...) requièrent un travail important en formation. 
• Les choix effectués lors de la préparation du discours sont fonctions de certaines posi-
tions épistémologiques et scientifiques de l'enseignant et interpose un filtre, dû à un 
certain codage personnel, entre l'apprenant-e et le savoir. 
Cet aspect est cependant une caractéristique générale de l’enseignement – quel que soit 
le modèle sous-jacent – exigeant continûment d’effectuer des choix qui ne peuvent être 
entièrement objectifs. La conscientisation et l’objectivisation de nos décisions, voire leur 
transmission à nos élèves, va de pair avec la responsabilité qui en découle. 
b) du côté du récepteur du message (de l'apprenant-e en l'occurrence) : 
• De nombreuses recherches, comme notre simple expérience personnelle, nous montrent 
bien que les apprenant-e-s, même au tout début de l'école primaire, n'ont jamais la 
« tête vide » et que certaines représentations mentales individuelles initiales constituent 
des obstacles à l'acquisition de nouveaux savoirs. 
• Il est nécessaire d'être motivé – pour quelque raison que ce soit – en vue d'être cons-
tamment attentif et présent au discours de l'enseignant. 
• Il vaut mieux également être cultivé pour rejoindre l'enseignant dans ses éléments de 
discours, au risque de devoir recopier sans vraiment comprendre ce que dit l'ensei-
gnant. Le codage et le décodage de l'information requièrent de posséder un langage 
commun et des références communes ; il est possible de diminuer l’effet de cet incon-
vénient en s’assurant des prérequis des auditeurs. 
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• Il y a également nécessité de croire pleinement à la véracité du discours de 
l’enseignant-e, sans remise en cause, ni prise de recul, car l’immédiateté de la situation 
de transmission impose une totale adhésion au discours professé. 
• En l’absence de supports écrits (script de cours ou notes de l’enseignant-e), la prise de 
notes doit être maîtrisée, c'est-à-dire la capacité de, tout à la fois, écouter un discours, 
noter des éléments et observer les supports visuels – ce qui est de plus en plus souvent 
le cas avec la mode des diaporamas. 
 
Bien que ce modèle soit très utilisé et semble souvent efficace – car rapide et s'adressant à de 
grands groupes –, il ne semble pas raisonnable de ne pouvoir s'appuyer que sur lui ; le 
simple fait que l'échec scolaire existe ou que nombre d'entre nous ont connu des moments de 
grand effroi durant des cours où l'enseignant-e universitaire nous transmettait son savoir en 
toute solitude, sont des éléments qui devraient attirer notre attention. 
1.2.2. Le!modèle!constructiviste!
 « Quel que soit son âge, l'esprit n'est jamais vierge, table rase ou cire sans empreinte ». Ba-
chelard (1971, p.15) ou Hameline9, « Apprendre c'est autant perdre d'anciennes idées que 
d'en acquérir de nouvelles », sont de ceux qui se sont élevés contre cette conception trans-
missive et la tête vide des apprenant-e-s, même si ce modèle avait déjà été remis en cause 
bien plus tôt. En mettant en évidence les représentations mentales individuelles des appre-
nant-e-s, l'épistémologue Bachelard souligne l'importance de leur prise en compte avant de 
vouloir construire un nouvel apprentissage : « Rien n'est donné. Tout est construit. » (1971, 
p.16). 
Ce modèle explicatif de l'apprentissage est apparu au début du siècle dernier. Des psycho-
logues comme Piaget et Doise ont souligné, en particulier au travers des stades de dévelop-
pement de l'enfant, combien était complexe le processus d'apprentissage. Ce sont ensuite les 
didacticiens en mathématiques d'abord, en sciences ensuite, qui ont développé ce modèle. 
 
Figure 3 :  i l lustration du modèle constructiviste (Astolfi ,  1993, p.130) 
Ici, le nœud principal de l'apprentissage tient dans le fait de vivre une rupture dans ses 
propres certitudes, en étant confronté à une erreur ou un manque durant une situation : soit 
l’apprenant-e posséde des connaissances erronées, soit il ignore le savoir permettant de dé-
passer l'obstacle face à lui. Ce « conflit cognitif », généré par une situation-problème, va en-
traîner une contradiction qui place l'apprenant-e dans une phase déstabilisante et provoque 
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ainsi un besoin de la nouvelle connaissance. Nous reviendrons au chapitre suivant sur le rôle 
extrêmement important de l'enseignant-e dans cette phase de déstabilisation et, surtout, dans 
la phase suivante de construction et d'étayage du nouveau savoir, ainsi que dans son institu-
tionnalisation.  
Les travaux que menait Vigotsky, en parallèle à Piaget et sans jamais avoir échangé avec lui, 
ont montré quant à eux que ce conflit peut être généré par la confrontation avec les autres, ou 
de façon plus générale, avec son environnement. Le préfixe socio peut ainsi précéder cons-
tructivisme pour désigner ce modèle. 
Ce modèle possède de nombreux avantages, tant du point de vue de l’apprenant-e que de 
l’enseignant-e : 
• La nouvelle connaissance est amenée par un « besoin », un questionnement ; ceci aide 
l'élève à donner du sens au savoir à apprendre. 
• Les savoirs ont majoritairement suivi ce parcours de construction, d'un obstacle à 
l'autre, d'un siècle à l'autre, d'un chercheur à l'autre… Transmettre un savoir définiti-
vement construit, sous une forme transmissive par exemple, dénature le savoir, scienti-
fique en particulier mais également linguistique, historique ou autre. 
• L'apprenant-e n'est pas nécessairement plus actif que dans le modèle transmissif (pren-
dre des notes est un exercice complexe ; être attentif requiert d'être actif), mais il est ici 
mis en relation directe avec le savoir, en autonomie et en développant ses propres 
compétences. 
• Les représentations mentales initiales, les conceptions erronées et, par là, les erreurs des 
élèves sont révélées et peuvent devenir des leviers d’apprentissage ou, tout au moins, 
les obstacles ainsi mis à jour peuvent être pris en compte. 
• Ce modèle est particulièrement adapté aux savoirs pratiques et aux savoir-faire com-
plexes. 
Par contre, il se révèle également plus difficile à mettre en œuvre : 
• Il n'est pas toujours facile de trouver une situation simple et provoquant assurément un 
conflit cognitif. 
• Les élèves en difficultés comme certains réputés « bons élèves » peuvent mal supporter 
d'être ainsi déstabilisés10. 
• Les aspects socio peuvent être plus difficiles à gérer et mettent l'enseignant-e dans une 
position moins confortable, voire très imprévisible (gestion de groupes, animation des 
mises en commun...). 
• Les phases de déstabilisation et construction peuvent être chronophages, même si l'on 
peut ainsi s'assurer, par la suite, d’un gain de temps. 
P.#Carron,#UNIFR/CERF#
10 
Parfois mal compris, souvent mal interprété, le (socio-)constructivisme a souffert d'une cer-
taine mode qui a eu pour effet de laisser croire que seul ce modèle était valide ; il souffre éga-
lement, et surtout, d'être mal connu et mal appliqué...  
Le' problème' actuel' du' constructivisme' en' éducation' est' donc' qu’il' risque'
d’apparaître' comme' étant' de' l’ordre' du' «' didactiquement' correct' »,' d’autant' qu’il'
concerne'souvent'davantage'les'discours'que'les'pratiques.'Il'n’est'pas'sain'que'la'ré=
férence'se'fasse'ainsi'révérence...'
Astolfi J.-P., La'saveur'des'savoirs, 2008, p.39 
1.2.3. Le!modèle!behavioriste!(comportementaliste)!
Né également au début du siècle dernier et ayant pris son plein essor dans les années 1950, le 
modèle behavioriste a joué un grand rôle et a influencé de nombreux travaux, la rédaction de 
nombreux ouvrages scolaires et la pratique de nombre d'enseignant-e-s. 
Pour les tenants de ce modèle, l'hypothèse principale repose sur le fait que l'on n'a pas accès 
au cerveau de l'être humain, ni à son fonctionnement durant le processus d'apprentissage ; 
considérant dès lors la tête de l'apprenant-e comme une « boîte noire », Skinner, à la suite de 
psychologues comme Watson ou tout au début Pavlov, estime ne pouvoir se baser que sur ce 
qui est visible, soit les comportements des apprenant-e-s. 
Pavlov et l'expérience de son chien réagissant sur la base de réflexes conditionnés sont cé-
lèbres : le concept de « conditionnement répondant » est créé en 1892 par le Russe et traduit 
en anglais en 1927.  Watson affinera ces théories reprises par la suite par Skinner : le concept 
de « conditionnement opérant » souligne qu'avec des renforcements positifs ou négatifs, en 
réponse à des comportements corrects ou non des apprenant-e-s, leurs apprentissages sont 
favorisés et plus durablement installés. A noter que ces éléments ont également été repris 
dans la thérapie de phobies.  
Watson était si convaincu de ce modèle d'apprentissage qu'il écrit, en 1928 : 
'Donnez=moi'une'douzaine'd’enfants'en'bonne'santé'et'de'bonne'constitution'et'
un'monde'bien'à'moi'pour'les'élever,'et'je'vous'garantis'que'si'j’en'prends'un'au'
hasard' et' que' je' le' forme,' j’en' ferai' un' expert' en' n’importe' quel' domaine' de'
mon'choix'='médecin,'avocat,'marchand,'patron'et'même'mendiant'ou'voleur,'
indépendamment'de' ses' talents,'de' ses'penchants,' tendances,'aptitudes,' voca=
tion'ou'origines'raciales.''
J. Watson, Psychological'Care'of'the'Infant'and'Child, 1928 
Au-delà de cet aspect potentiellement inquiétant de la maîtrise complète du développement 
et du destin des être humains, tout l'enjeu du behaviorisme consiste à créer un parcours bali-
sé pour l'apprenant-e, en lui offrant, grâce à une succession d'étapes progressives, un ap-
prentissage allant du plus simple au plus complexe, ce en s'assurant à chaque « marche » que 
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l'élément de savoir précédemment acquis est parfaitement maîtrisé avant de passer au sui-
vant.  
La pédagogie par objectifs est directement issue de ce modèle, même si le fait de définir des 
objectifs ne signifie pas pour autant que l'on travaille dans un cadre behavioriste. Le projet 
de remplacer les enseignant-e-s par des ordinateurs assurant la gestion des progressions in-
dividuelles des apprenant-e-s a été également une conséquence du behaviorisme. 
 
 
Figure 4 :  i l lustration du modèle behavioriste (Astolfi ,  1993, p.130) 
Les avantages de ce modèle sont bien présents : 
• Travail par objectifs opérationnels, pouvant être individualisés dans leur progression et 
facilitant l'élaboration de consignes et d'évaluations pour l'enseignant. 
• Apprenant-e mis en situation de réussite et progressant à son rythme. 
• Gestion de l'hétérogénéité facilitée. 
• Modèle particulièrement adapté au savoir procédural et au savoir-faire techniques 
(grammaire, orthographe, vocabulaire des langues étrangères, outils de base en ma-
thématiques…). 
Par contre, les limites sont importantes : 
• La microobjectivation peut conduire à une perte de sens globale du savoir à acquérir. 
• Maîtriser les savoirs intermédiaires ne permet pas de s'assurer de la maîtrise du savoir 
global (connaître le fonctionnement d'un moteur, savoir freiner, savoir tourner le vo-
lant, savoir changer les vitesses, etc. n'assure pas de réussir son permis de conduire). 
Comme le prouvera l’approche gestaltiste par la suite, le tout n’est jamais égal à la 
somme des parties en matière de savoir. 
• Le transfert de connaissances dans des situations nouvelles n'est pas facilité par ce type 
d'approches, du fait que la globalité de la connaissance n’apparaît pas nécessairement à 
l’apprenant-e. 
1.3. Apprendre!est!un!long!processus...!
Les modèles d’apprentissage postulent un certain type de fonctionnement interne de ce pro-
cessus (« tête vide », « construction » ou « boite noire ») et offre un premier regard sur 
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l’apprendre ; d’autres approches sont possibles, reposant par exemple sur la motivation (voir 
Barbeau, 1993) ou les représentations et conceptions individuelles de l’apprentissage. Nous 
proposons ci-après quelques pistes sur ces dernières. 
Apprendre est, d'abord, un acte naturel et inscrit au cœur de l'être humain. On apprend à 
marcher, on apprend à parler, on apprend à s’habiller... C'est bien la raison pour laquelle 
nous avons inscrit le principe d'éducabilité au cœur de notre réflexion pédagogique : ap-
prendre est inscrit dans le destin de l'être humain. D'ailleurs, souvent, et pour nombre 
d'entre nous, universitaires en particulier, l’apprentissage semble un acte simple, parfois 
même automatique, allant de soi : « L'enfant maîtrise certains savoir-faire moteurs, ou dans 
le domaine du langage, sans savoir qu'il les maîtrise, sans que les opérations soient cons-
cientes. » (Vigotsky, 1986, p.264). 
Cependant, tous ne réussissent pas à l'école, tous nos coreligionnaires du secondaire n'ont 
pas pu, pas su apprendre, se confrontant alors à « l’épreuve de la rencontre avec les objets 
scolaires qui révèle les difficultés » (Barat, 1990, p.31). Toutes ces difficultés d'apprentissage 
peuvent être expliquées par les enseignant-e-s à l'aide de certaines déficiences de l'appre-
nant-e (travail, motivation, etc.), cependant nombre de recherches tendent à montrer que les 
conceptions même de l'apprentissage sont en jeu, tant chez l'enseignant que chez l'élève. 
Apprendre est un long processus (Mante, souvent) et, régulièrement, un processus difficile. 
Du côté des Anglo-saxons en particulier, de nombreuses recherches, que nous ne développe-
rons pas ici, montrent combien la conception de ce qu'est l'acte d'apprendre joue un rôle dans 
la réussite scolaire des élèves, entre autres à l'université, mais aussi dans la posture adoptée 
lorsque l’on devient enseignant-e. 
 
Les éléments constitutifs des conceptions de l’apprentissage peuvent être découverts et/ou 
approfondis par exemple, chez Säljö (1979), Marton & Säljö (1984), Entwistle (1988), Romain-
ville (1993) ou Charlier (1998). 
Dans une première approche, Marton & Säljö ont identifié cinq catégories de conceptions de 
l’apprentissage : 
1. Accroissement quantitatif de connaissances 
2. Mémorisation 
3. Acquisition de faits et méthodes 
4. Abstraction de la signification 
5. Processus d’interprétation de la réalité ́. 
Par la suite, Marton & al. (1993) vont ajouter une sixième catégorie, « 6. changer comme per- 
sonne », qui souligne plus encore ce continuum allant de la simple accumulation passive (1.) 
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à une véritable reconstruction personnelle de la connaissance (5.), en prolongeant cette der-
nière en une transformation de la personne elle-même (6.). 
Cette typologie permet en particulier de mieux conscientiser – et faire conscientiser chez nos 
élèves – les conceptions de l'apprentissage, le sens que l'on peut y mettre et également les 
blocages potentiels. Si « apprendre, c'est changer comme personne », on peut comprendre 
combien il est parfois difficile de réaliser de nouveaux apprentissages, en particulier lorsqu'il 
s'agit de modifier des attitudes, des postures, des croyances profondément inscrites en nous 
et sur lesquelles nous fondons notre personne. Il demeure également intéressant de nous in-
téresser aux étapes de la construction de la personnalité qui habite la phase de l’adolescence 
dans le développement humain. N’est-ce pas durant cette période que les apprentissages 
scolaires posent le plus de difficultés ? 
En formation d’enseignant-e-s, il semble essentiel d’évoquer ces catégories et, surtout, de 
conscientiser nos propres représentations de l’apprentissage, tant pour faciliter notre travail 




Que l'on nomme « méthodes d'enseignement », « modèles pour l'enseignement », « ap-
proches enseignantes » ou encore, avec Lesne (1994), « modes de travail pédagogiques », les 
références sont également nombreuses pour offrir à l'enseignant-e des cadres pratiques pour 
la conception, la planification et la mise en œuvre de dispositifs d'enseignement visant à fa-
voriser l'apprentissage des élèves. 
On pourrait directement classer les modèles d'enseignement en fonction de ceux d'apprentis-
sage décrits ci-dessus et les mêmes images peuvent illustrer la posture de l'enseignant selon 
les trois modèles. Cependant, lorsque l'on observe les enseignant-e-s en action, la réalité est 
bien plus complexe et il semble par trop réducteur de s'en tenir à cette typologie. 
D’une part, dans la pratique, les modèles d'apprentissage ne sont pas aussi exclusifs et dis-
tincts les uns des autres et les enseignant-e-s, tout en privilégiant, consciemment ou non, l’un 
ou l’autre des trois modèles, ont des pratiques complexes : en adoptant une posture faisant 
plutôt référence au modèle transmissif (conférence ex-cathedra, par exemple), il peut arriver 
que le discours soit précédé d’une prise en compte des représentations des élèves ou d’une 
activité générant un conflit cognitif chez les apprenant-e-s ; ou bien, on peut postuler le mo-
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dèle constructiviste tout en incluant des instants de progression pas-à-pas et d'autres trans-
missifs. 
D'autre part, historiquement, de nombreux pédagogues, praticiens ou penseurs, théoriciens 
ou praticiens, ont proposé des méthodes ou des exemples sans forcément les conceptualiser 
et sans que leurs pratiques puissent se cantonner à l’un ou l'autre de ces modèles d'appren-
tissage. Socrate et Platon sont ainsi constructivistes bien avant que Bachelard apporte son 
regard éclairant d'épistémologue ; Rousseau et Pestalozzi décrivent, et le Père Girard met en 
œuvre, des dispositifs alliant behaviorisme et aspects de collaboration sociale, un siècle avant 
les théories des psychologues ; Freinet théorise peu mais ses actions éducatives sont des plus 
marquantes et de véritables modèles pour tous les travaux en projets menés dans nos écoles. 
 
Ainsi, il nous semble essentiel de ne pas nous restreindre à un cadre par trop réducteur et de 
souligner que la posture enseignante est construite sur la base de multiples approches pos-
sibles. L'enseignement est constitué d'une multitude de décisions successives dont aucune ne 
peut jamais être décrétée comme idéale ; le modèle d'apprentissage sous-jacent comme le 
choix d'adopter une certaine posture enseignante ne peuvent à aucun moment être considé-
rés comme la panacée universelle. Par contre, il paraît important de posséder des outils diffé-
rents, des regards et des gestes professionnels multiples permettant de mettre en œuvre des 
moments favorisant l'apprentissage des élèves. 
Il semble ainsi fécond de distinguer de façon plus marquée les modèles d’apprentissage et les 
postures pour l’enseignement ; cette dialectique de l’apprentissage/enseignement permet 
d’associer, avec cohérence, les théories explicatives et les actions observables chez les prati-
ciens. 
Nous proposons ci-après une typologie en quatre grands axes dans lesquels nous distin-
guons plusieurs postures possible de l'enseignant ; cette typologie sera mise en relation avec 
les axes du triangle pédagogique tel que décrit par Houssaye (1988 ; figure 5) . 
 




Cherchant à favoriser l'apprentissage de ses élèves, l'enseignant-e dispose d'un grand 
nombre de dispositifs possibles à activer et mettre en œuvre ; les moyens, finalement, impor-
tent peu tant que les apprenant-e-s sont mis en position de s'approprier les nouveaux sa-
voirs. Nous nous distançons ici des théories posant l'enseignant-e comme un-e acteur-trice, 
ou une figure emblématique, et soulignons que l'objectif de l'enseignement reste l'apprentis-
sage des élèves et, par là, la mise en œuvre de dispositifs impliquant une certaine « posture » 
de l’enseignant-e. Loin de la définition classique faisant référence simplement à la « position 
du corps, attitude », nous retenons en accord avec Bucheton et Soulé (2009) : 
Une' posture' est' un' schème' préconstruit' du' «' penser=dire=faire' »,' que' le' sujet'





Bucheton D. et Soulé Y., (2009, p.52) 
Divers auteurs proposent des typologies des postures enseignantes et les quelques exemples 
ci-après sont évoqués pour en illustrer la diversité ; on pourra se référer à la bibliographie 
pour plus de détails. 
Proche de la définition ci-dessus, Altet (1993) distingue différents « styles didactiques » : ex-
positif (information, organisation, gestion), interrogatif (interrogation, évaluation), incitatif 
(stimulation), animateur (guidance), guide (guidance, régulation), mixte-flexible (adaptation 
à la situation). 
Les approches de l’enseignement proposées par Trigwell & Prosser (1991 et 2004) distinguent 
quant à elles deux stratégies centrées plutôt sur l’enseignant (Transmission d’information et 
Acquisition de concepts) et deux centrées sur l’apprenant-e (Développement conceptuel et 
Changement conceptuel).  
Selon Pratt (1998), il est possible d’identifier les interactions entre les conceptions 
d’apprentissage de la personne, son épistémologie personnelle et ses croyances générales, 
interactions permettant de fonder les différentes postures. Ces postures – nommées par lui 
perspectives –, au nombre de cinq, ne sont pas « mutuellement exclusives » et offrent égale-
ment un outil d’analyse de la pratique enseignante ; il s’agit de perspectives de : 1. Transmis-
sion, 2. Apprentissage, 3. Développement, 4. Education et 5. Réforme sociale. 
Enfin, Lesne (1994), proposait, quant à lui, de retenir trois modes de travail pédagogique : 
transmissif à orientation normative, incitatif à orientation personnelle et appropriatif centré 
sur l’insertion sociale. 
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Devant la diversité des approches, souvent non-contradictoires ni mutuellement exclusives, 
mais aussi suite à nos observations et recherches, nous développons ci-après une typologie 
reposant sur quatre grands types de postures. 
2.2.  Quatre!postures!pour! l 'enseignement!
Dans le but de conscientiser les choix à effectuer et d'adopter une posture adéquate, l'ensei-
gnant-e peut (doit ?) être conscient des enjeux, des avantages et des limites des moments 
qu'il organise. Les postures possibles doivent être vécues en pleine cohérence et conscience ; 





Nous serons volontairement succinct mais proposerons pour chacune des postures 
d’évoquer quelques éléments classés selon trois axes : a)'les'conditions'de'réalisation,'b)'la'rela=
tion'pédagogique'et'la'posture'induite'et'c)'les'limites,'écueils'ou'dérives'possibles. Ces trois axes, 
entre autres issus de l'observation de leçons d'enseignant-e-s et de stagiaires, ne se préten-
dent pas exhaustifs. 
2.2.1. L'enseignant4e!–!relais!vers!le!savoir! ! axe#enseigner#du#triangle#pédagogique!
Privilégiant sa propre relation avec le savoir et offrant aux élèves un rôle, actif malgré tout, 
d'observateur, d'auditeur et de preneur de notes, l'enseignant-e postule ici, en accord avec le 
modèle transmissif, que l'apprentissage des élèves sera favorisé par son discours.  
La posture enseignante peut alors se décliner sous diverses formes ; l'enseignant-e peut être : 
1.  Celle/celui( qui( transmet.(Dans ces moments de cours « ex-
cathedra », l'enseignant-e s'approprie complètement la parole 
et propose un discours, soutenu éventuellement par des sup-
ports visuels, présentant les éléments de savoirs à maîtriser. 
a)'Conditions'de'réalisation'
• des propos clairs et structurés dont on donne aux élèves, préalablement, les objectifs 
d'apprentissage visés et le plan du discours  
• une bonne maîtrise de l'art oratoire soutenu par une gestuelle et une position en classe 
adaptée 
• un auditoire attentif, motivé et capable de prendre des notes (voir St-Onge, 1996) 




•  être « celui qui sait » et demander à l'élève de se positionner comme étant « celui qui 
va apprendre en écoutant et répétant ». 
c)'Limites,'écueils'ou'dérives'possibles'
• limites des capacités d’attention de l’auditoire 
• un discours trop dense ou au niveau trop élevé ou encore mal structuré 
• l'absence d'introduction, de moments de synthèse et d'une conclusion. 
2. Celle/celui(qui(dialogue.(Dans ces moments de « cours dialogué », 
le discours de l'enseignant-e est ponctué de questions visant à pro-
voquer chez les élèves des interrogations. Ce type de dispositif est 
souvent utilisé en philosophie où l'on cherche à permettre aux étu-
diant-e-s à se mettre en questionnement et conceptualiser les pro-
blématiques. 
Socrate valorisait le dialogue avec un individu, ce au travers de l'art de la maïeutique, 
soit une façon de « faire accoucher » le savoir enfoui au creux d'une personne, après 
l'avoir mis en contradiction avec lui-même. 
Si certaines formes de cours dialogué ressemblent, dans la pratique, bien plus à du 
« transmissif déguisé », une application complète des principes de la maïeutique en-
traîne un positionnement bien constructiviste. D’ailleurs, Platon dénigre, dans Le So-
phiste 228d-230e, la méthode, ancienne et dépassée à son goût, de l'exhortation et 
















Platon, Le'Sophiste'230b=d, traduction de V. Cousin disponible en ligne 
http://remacle.org/bloodwolf/philosophes/platon/cousin/sophiste1.htm, 




• un discours structuré identifiant clairement les objectifs d'apprentissage visés 
• une maîtrise fouillée du savoir pour ne pas être perturbé par les propositions des élèves 
• ouverture d'esprit et capacité d'improvisation pour rebondir et parvenir à ramener les 
diverses réponses et idées des élèves dans la perspective des objectifs visés 
• être à l'écoute, prendre en compte toutes les réponses d'une façon ou d'une autre 
• élargir le dialogue en relançant les propositions auprès des autres élèves 
• une estimation réaliste du temps prévu pour le dialogue et la synthèse. 
b)'Relation'pédagogique'et'posture'induite'
• être « celui qui sait » mais qui « sait que l'autre sait aussi », voire que l'autre et moi 
sommes tous deux des êtres qui, finalement, « savent qu'ils ne savent rien » (cf. Socrate) 
• demander à l'élève de se positionner comme étant « celui qui peut savoir et progresser 
en se questionnant ». 
c)'Limites,'écueils'ou'dérives'possibles'
•  « cours dialogué » réduit à un dialogue entre l'enseignant-e et quelques élèves, voire 
un seul élève. Les élèves moins rapides ou, simplement, celles et ceux qui souhaitent un 
instant de réflexion peuvent rapidement se désengager du fait qu'ils ne peuvent inter-
venir. 
• jeu de devinettes où l'élève cherche non pas à se questionner mais à trouver la « bonne 
réponse » attendue par l'enseignant-e, comme le développe l’exemple suivant : 
« Professeur : Au Moyen-Age, ils élevaient des ?... — Elève : Des moutons et des 
vaches ! — P. : Non ! C'est faux ! Ils élevaient des c... — El. : Des cochons, M'sieu ! — P. : 
Mais non, d'ailleurs, on dit des porcs ! Non, ils élevaient des ca... — Un autre élève : 
Des carrés ? — P. : Rien à voir ! Des cathé... — Un élève : Des cathètes ? — Soupir de 
l’enseignant. — Un cinquième élève : Au Moyen-Age, ils élevaient des... cathédrales ! 
— P. : Bravo ! C'est ça ; il y a au moins un qui suit et qui a compris... ». 
La caricature n'est pas loin mais l'« effet Topaze » et ses moutonSSS non plus. La parole 
donnée à l’élève ne peut ici être gage de sa compréhension du savoir visé, mais bien 
plus de la bonne perception du métier d’élève ; le désengagement des apprenant-e-s 
peut très vite se manifester, dans le sens où l’intérêt ne peut être soutenu si le but est, 
simplement, de « trouver la bonne réponse ». 




3. Celle/celui(qui(est(à(imiter.(Nous ne faisons ici que citer cette posture sur laquelle nous 
reviendrons dans la partie suivante. L'imitation est, en effet, un forme d'enseigne-
ment/apprentissage que l'on peut associer au behaviorisme ou au transmissif, suivant la 
posture adoptée par l'enseignant-e. 
2.2.2. L'enseignant4e!–!guide!vers!le!savoir!
axe#apprendre#du#triangle#pédagogique#avec#faible#autonomie#de#l'élève#
Sur l'axe Apprendre du triangle pédagogique – mais en limitant l'autonomie et la liberté de 
l'apprenant-e –, l'enseignant-e choisit par cette posture de « prendre l'élève par la main » et 
de le guider vers l'appropriation de nouveaux savoirs. Le professeur peut être ici : 
4. Celle/celui( qui( guide(: directement issus du behaviorisme, les dispositifs mis en place 
dans ce cadre seront une succession d'étapes progressives basées sur les objectifs d'ap-
prentissage préalablement définis. 
« Celle/celui qui guide » peut être interprété comme 
« celle/celui que l'on imite » ; la tendance est, souvent, 
d'abord de montrer et expliquer – sous forme transmis-
sive – les nouveaux éléments, avant de demander aux 
élèves de reproduire les savoir-faire et répéter les sa-
voirs visés. 
Dans ce processus, après s'être assuré que l'élève – et la classe – maîtrise une étape, l'en-
seignant-e va proposer une difficulté supplémentaire jusqu'à atteindre l'ensemble des 
constituants du nouveau savoir. 
a)'Conditions'de'réalisation'
• identification claire des objectifs visés et opérationnalisation de ces derniers 
• structuration cohérente et progressive des apprentissages 
• connaissance des prérequis essentiels, évaluation diagnostique de ces derniers et remé-
diation préalable 
• réalisation d'exercices adaptés et adéquats en fonction du niveau des élèves et des ob-
jectifs à atteindre 
• correction régulière et individuelle des travaux 
• gestion différenciée de l'hétérogénéité et utilisation des différences entre élèves comme 
support de progression (groupes d'apprentissage) 
• vérification régulière que les objectifs finaux sont en construction et non seulement les 
objectifs des étapes intermédiaires 




• « celui qui guide » sait où il va et est en mesure de transmettre à ses élèves tout à la fois 
l'objectif visé et les choix effectués pour y parvenir. 
c)'Limites,'écueils'ou'dérives'possibles'
• microobjectivation et perte de sens de l'apprentissage dans sa globalité 
• évaluation en continu et perte de temps résultante 
• technicisation des apprentissages au détriment des transferts. 
5. Celle/celui(qui(fait(découvrir.(Cette posture parfois associée au constructivisme est pour-
tant bien à sa place ici, en proposant aux élèves un questionnement plus ou moins guidé, 
lui offrant une marge de manœuvre plus ou moins importante dans l'élaboration de ses 
nouvelles connaissances. Par contre, la « pédagogie de la découverte » ne va pas provo-
quer nécessairement de déstabilisation chez l'élève ; il n'y a pas donc non plus de véritable 
conflit cognitif. Dans une approche behavioriste, la « découverte » d'un nouveau savoir 
peut se faire par cette activité de questionnement progressif conduisant l'élève à élaborer 
soit les étapes d'un raisonnement, soit les constituants d'un nouveau savoir.  
De par cette mise en relation directe de l'élève, on est ainsi plutôt sur l'axe « apprendre » 
du triangle pédagogique, mais dans le même temps, la dévolution et l'autonomie de l'ap-
prenant-e sont extrêmement réduites du fait du cheminement très guidé qu'on lui impose. 
Certaines formes d'« induction guidée » (voir B.M. Barth, 2001) peuvent ainsi prendre 
place soit ici, soit dans la partie suivante plus encline au constructivisme. 
a)'Conditions'de'réalisation'
• identification claire de l'objectif visé et opérationnalisation des objectifs intermédiaires 
nécessaires à son atteinte 
• identification des obstacles à l'apprentissage 
• création ou utilisation d'activités adaptées et offrant une part de créativité et de ques-
tionnement aux élèves 
• connaissance des prérequis, test diagnostique et remédiation préalable à la séquence 
• saut informationnel bien évalué en restant dans un contexte connu des élèves (ou en le 
leur présentant) et dans leur zone proximale de développement (ZPD, cf. Vigotsky) 
• laisser un temps suffisant pour la réalisation des activités et accepter un certain bruit en 
classe durant les activités de groupes 
• prendre en compte les erreurs des élèves et en effectuer une analyse suffisante pour 
permettre une remédiation adaptée 
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• utiliser les différences entre élèves comme support de progression (groupes d'appren-
tissage) 
• réaliser des mises en commun prenant en compte les productions des élèves 
• bien distinguer les moments de mise en commun, de synthèse et d'institutionnalisation 
• clarifier les éléments de savoir essentiels à retenir. 
b)'Relation'pédagogique'et'posture'induite'
• « celui qui fait découvrir » sait où il va et transmet à ses élèves l'objectif visé, sans for-
cément le dévoiler entièrement, et les choix effectués pour y parvenir. 
c)'Limites,'écueils'ou'dérives'possibles'
• activité ne permettant pas d'atteindre l'objectif visé, parce que constituée de trop de 
contenus divers ou trop éloignée de la ZPD 
• gestion insuffisante des moments de travaux de groupe 
• temps de mise en commun trop court et institutionnalisation trop rapide ou ne prenant 
pas en compte les erreurs et productions préalables des élèves : si l'enseignant arrive 
avec un transparent prêt ou un diaporama totalement fermé pour les moments de mise 
en commun et de synthèse, les élèves auront de la difficulté à comprendre le sens de 
leur travail. 
• faire découvrir des éléments de savoir que l'on gagnerait à directement transmettre : 
l'élève ne doit pas nécessairement « réinventer la roue » à chaque nouvelle connais-
sance à s'approprier. 
2.2.3. L'enseignant4e!–!organisateur4trice!de!la!rencontre!avec!le!savoir!
axe#apprendre#du#triangle#pédagogique,#avec#dévolution#à#l'élève#
Egalement située sur l'axe Apprendre du triangle pédagogique mais en se donnant cette fois 
une position encore plus en retrait, l'enseignant-e choisit par cette posture de mettre l'élève 
directement en contact avec le savoir, en organisant des dispositifs dans lesquels l'élève ou 
des groupes d'élèves seront amenés à « construire » de nouvelles connaissances. Le-la profes-
seur-e peut être ici : 
6. Celle/celui( qui( fait( construire.(Pour cette posture rele-
vant directement du (socio-) constructivisme, nous pou-
vons reprendre les éléments évoqués ci-dessus pour « 




En adoptant la posture de celui qui « fait construire », l'enseignant dévolue aux élèves, 
entièrement, la réalisation d'activités provoquant des conflits sociocognitifs ou sous 
forme individuelle.  
La prise en compte des représentations mentales initiales des élèves, les phases de dé-
stabilisation, puis de construction et d'étayage, sont des caractéristiques propres de ces 
moments d’apprentissage. 
L'apprentissage par problèmes (APP), de plus en plus pratiqué dans les facultés univer-
sitaires de médecine et de droit en particulier, relève également de ce type de modèles 
d'apprentissage/enseignement. 
En plus des éléments ci-dessus (« 5. Celle/celui qui fait découvrir »), nous pouvons rele-
ver : 
a)'Conditions'de'réalisation'
• identification des obstacles épistémologiques à l’apprentissage 
• émergence des représentations mentales individuelles, avant ou au travers de l'activité 
• création ou utilisation de situations-problèmes entraînant un conflit cognitif chez l'ap-
prenant-e12 
• analyse a priori complète et permettant de faire face au mieux lors de l'action en classe 
• gestion des travaux de groupe éclairée précédée d'une phase individuelle d'appropria-
tion de la consigne par chaque élève 
• phase d'étayage prévue et organisée 
• institutionnalisation sachant attendre que tous les élèves ont « subi » une phase de dé-
stabilisation suivie d'une construction individuelle la plus complète possible des nou-
veaux savoirs ; il est à noter cependant que dans certains cas, si l'enseignant-e estime 
que le conflit cognitif ne doit conduire qu'à faire prendre conscience à l'élève qu'il lui 
manque un outil, d'autres activités permettront de construire ce savoir (sous un mode 
behavioriste peut-être ou transmissif) et cette institutionnalisation peut être conduite 
plus rapidement. 
b)'Relation'pédagogique'et'posture'induite'
• cf. ci-dessus « celui qui fait découvrir », mais en insistant plus encore sur le fait que lors 
de l'animation des situations-problèmes, l'enseignant-e, une fois l'appropriation indivi-
duelle de la consigne effectuée, n'est pas absent, mais simplement en retrait, n'interve-
nant que sous forme de questions et sans intervenir sur les procédures des élèves. 
Modèles#d'apprentissage#et#postures#d'enseignement######## # #
23 
• établir un climat de confiance par lequel l'élève sait qu'il a le droit – voire le devoir – de 
se tromper et que la phase de déstabilisation n'est qu'une étape d'un processus d'ap-
prentissage. 
c)'Limites,'écueils'ou'dérives'possibles'
• ne pas trouver de situation-problème adaptée 
• négliger la phase initiale d'émergence des représentations mentales individuelles 
• confondre découverte et construction d'un savoir 
• intervenir de façon trop dirigiste lors des travaux individuels ou de groupe 
• croire que lorsqu'un groupe est parvenu au résultat, tous ses membres y sont parve-
nus ; un retour individuel sur ce qui a été appris, retour annoncé avant l'activité permet 
souvent d'éviter cet écueil. 
• confondre mise en commun, synthèse et institutionnalisation 
• ne pas suffisamment mettre en évidence les savoirs essentiels à retenir 
• ne pas intervenir sur les erreurs apparues au cours du processus. 
7. Celle/celui(qui(accompagne(de(loin. Nous ne développerons pas cette posture, car nous 
ne pouvons que difficilement y souscrire... Cette posture enseignante – qui est de s'abs-
tenir totalement du processus d'apprentissage – est peut-être applicable et peut donner 
de bons résultats, par exemple, lors de l'apprentissage d'une langue au quotidien, mais 
les limites sont importantes. 
Il s'agit du principe d'immersion, par lequel, au travers d'activités régulières mais sans 
institutionnalisation de la part de l'enseignant, ni mise en évidence des objectifs visés, on 
espère que l'élève va acquérir un nouveau savoir. On peut rapprocher ce principe de ce-
lui des « bébés nageurs » que l’on laisse libres dans l'eau et dont on espère qu'ils flotte-
ront et nageront après un temps d'attente. Ceci peut fonctionner – selon certains 
didacticiens de langues étrangères, une langue s'acquiert principalement par complète 
immersion – et est utilisé, mais se révèle très inégalitaire. 
Le « bain mathématique » ou « la piscine orthographique ou grammaticale » ou encore 
les activités de groupe non-dirigées vers un objectif, permettent surtout aux bons élèves 
de progresser encore plus, car eux seuls sont capables de distanciation et de conscienti-
sation de leurs apprentissages. 
Il est à noter qu'un certain nombre de savoir-faire et savoirs sont cependant proposés 
aux élèves sous cette forme : prendre des notes, faire une synthèse, réaliser une compa-
raison entre des images historiques ou des cartes géographiques, par exemple. Pourtant, 
il existe, pour chacun de ces apprentissages, des méthodes, des savoir-faire et des gestes 





Dans tous les moments de classe évoqués ci-dessus, la partie b) Relation'pédagogique'et'pos=
ture' induite souligne combien les aspects relationnels et l'attitude de l'enseignant-e sont es-
sentiels : possesseur solide du savoir, guide sur qui l'on peut compter, accompagnant prêt à 
soutenir, organisateur de déstabilisation permettant de progresser, etc., l'enseignant-e reste 
constamment un être social en relation avec ses élèves. Que ce soit au niveau secondaire II ou 
au Cycle d'orientation, les aspects relationnels jouent un rôle important dans les apprentis-
sages des élèves et dans le développement de leurs capacités à apprendre, ainsi que dans 
leurs rapports au savoir et à l'école. Meirieu, entre autres par son texte Educabilité'et'liberté, 
ou Rogers dans Liberté'pour'apprendre ont été pour nous une autre manière d'insister sur ces 
aspects. D'autres cours (DAES I : Gestion'de'classe'; DEEM : première partie du cours de Di=
dactique'générale'; DAES I et DEEM : Identité'professionnelle) abordent de façon plus appro-
fondie cette problématique que nous ne faisons ici qu’évoquer. 
2.3. Enseigner...!oui!mais!comment?!
Cette question posée par Meirieu il y a quelques années est une constante dans toute l'his-
toire de la pédagogie et dans celle, plus récente, de la didactique. Si un certain nombre d'ou-
tils d'analyse, d’éléments de gestion de classe et autres pratiques peuvent s'apprendre, il 
nous paraît primordial d'être d'abord, en tant qu'enseignant-e, celui qui sait poser des choix 
conscients et assumés. 
Les très nombreuses décisions que l'on prend durant 45, 50 ou 90 minutes de cours ne doi-
vent rien au hasard et le développement des postures enseignantes vise à permettre une 
meilleure adéquation entre nos intentions et nos actions. 
En identifiant certaines conditions de réalisation, quelques attitudes et dérives possibles, il 
apparaît de façon évidente qu'il n'y a de posture idéale de l'enseignant-e que celle que nous 
adoptons consciemment et en plein connaissance de ses apports et limites, à chaque moment 
de notre enseignement. Cette cohérence, que nous pouvons développer entre les objectifs 
d'apprentissage visés, les activités proposées à nos élèves et notre positionnement en tant 







tuitions,' des' traditions,' des' biais' de' notre' expérience' personnelle,' mais' aussi'
des' représentations' sociales' et' des' pièges' du' langage.' La' théorie' nous' libère'
ainsi'de'notre'naïveté,'de'nos'évidences,'de'notre' innocence.'Elle' introduit'du'
doute'systématique,'une'remise'en'cause'incessante.'Et'finalement'de'la'pensée'
en' mouvement…' là' où' régnait' de' la' certitude' tranquille.' Bref,' la' théorie' ne'
fournit' pas' des' réponses' à' tout,' mais' elle' ouvre' des' perspectives,' rebat' les'
cartes,' fait' entrer'de' l’air' frais.' Surtout,' elle'nous' fait' échapper'aux'urgences'
pour'introduire'de'la'distance,'de'la'mise'en'perspective.'
 Astolfi J.-P. (2008), La'saveur'des'savoirs, p.31 
Astolfi, dont l'ouvrage L'école'pour'apprendre (1981) est également à recommander dans ce 
contexte, souligne parfaitement combien le discours théorique peut faire sens, si on sait en 
effectuer une lecture critique et non-normative. 
L'enseignant-e ne « doit » pas... Il ne sert à rien de lui dire, et moins encore en formation 
d'enseignant-e-s : « il faut faire ceci » ou « il ne faut pas faire cela ». La panacée n'étant pas 
encore découverte en pédagogie, ni en didactique, nos choix en sont d'autant plus impor-
tants et les conscientiser plus essentiel encore. 
Ces choix, à l'image du changement de paradigme proposé par Tardif dans le passage de 
l'enseignement à l'apprentissage, méritent d'être interrogés13. Il s'agit de la cohérence interne 
d'un choix de posture, entre la primauté du confort de l'enseignant-e ou de celle des appren-
tissages de nos élèves. 
Chacun-e d'entre nous reste, bien heureusement, libre d'enseigner tel qu'il le souhaite, libre 
d'adopter l'un ou/et l'autre modèle d'apprentissage, l'une ou/et l'autre posture enseignante, 
mais sans aucun doute, la seule chose que nous devons à nos élèves est d'être conscient et co-
hérent dans nos décisions concernant leurs apprentissages, en gardant peut-être à l'esprit, 
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1  Voir par exemple : Foad Spirit, annuaire de ressources pédagogiques en ligne, Mini-guide pédagogique (non-
daté) http://www.foad-spirit.net/pedagogie/mini2.pdf, dernière consultation : 23 août 2013. 
2  Voir par exemple : Serveur web de l'enseignement, Québec, Ancrages historiques et développements (non-
daté) http ://wwwens.uqac.ca/~pminier/act1/graph1.htm, dernière consultation : 23 août 2013. 
3  Platon, République livre VII ; disponible en ligne, par exemple : 
http://remacle.org/bloodwolf/textes/caverne.htm, dernière consultation : 23 août 2013.  
4  Pour les étudiant-e-s du DEEM : voir le cours Analyse des représentations (mentales). 
5  Kant, I. (1905), traduction française de La critique de la raison pure. Galica. 
6  Piaget, J. (1965). Introduction à l’épistémologie génétique, tomes I à III. Paris : PUF 
7  Voir par exemple : Université de Laval (Québec), M. Le Her, les the ́ories de l’apprentissage des habiletés 
motrices, http://calamar.univ-ag.fr/uag/staps/cours/edu_mot3/ahm2.pdf  ou C. Depover & al., Université 
de Mons-Hainaut (Belgique), module de cours Les modèles d'enseignement et d'apprentissage : 
http://ute.umh.ac.be/dutice/uv6a/; dernières consultations : 23 août 2013. 
8  Voir : Mante & Charnay (1989), Astolfi (1991), Giordan (2009) 
9  Cité in Arsac G. (1992) p.11. 
10  Voir entre autres, Boimare (1994) et Nimier (1985 et 2006). 
11  Nous travaillons actuellement à une recherche visant à mieux percevoir les liens existants entre ces 
conceptions de l’apprentissage, chez les enseignant-e-s, et le modèle d’apprentissage privilégié ainsi que les 
postures enseignantes mobilisées. 
12  Voir R. Charnay & M. Mante, 2011, p. http://www.concours-
hatier.com/collection_epreuves_admission.php?id_art=4442323&rub=2, dernière consultation : 23 août 2013. 
13  J. Tardif, De l'enseignement à l'apprentissage, Revue Virage express, Vol.3, n.6, février 2001, p.4 - en ligne : 
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A propos d'apprentissage
Ce questionnaire est destiné à une recherche en sciences de l'éducation; les réponses que vous y apporterez seront traitées de
façon totalement anonyme. 
Il vous est cependant demandé une indication personnelle (n° de la Campus Card),
ce dans une double perspective :
un second questionnaire vous sera proposé dans quelques mois et les données seront croisées avec celles-ci
un autre questionnaire et/ou un bref entretien complémentaires seront proposés, sans obligation de participation, à un
échantillon représentatif d'environ 10% de répondant-e-s.
 Veuillez noter qu'il n'est pas possible de revenir en arrière dans le questionnaire; une fois passé à l'étape suivante, les réponses
précédentes ne peuvent être modifiées.
Il y a 16 questions dans ce questionnaire
Etape 1
Lors de vos études académiques (Université, EPFL, ETH, etc.) qui vous ont conduit au master ou au bachelor, vous avez
développé certaines stratégies d’apprentissage et choisi, consciemment ou non, d’adopter certaines attitudes face aux matières
étudiées. 
Sans vous attacher à votre période actuelle de formation pédagogique, ni aux études du secondaire II, merci de répondre aux
questions suivantes.
1 J’ai effectué mes études académiques... *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 pour des raisons professionnelles (« avoir un bon métier »)
 par passion pour ce domaine
 apprendre un maximum d’éléments dans ce domaine
 pour préparer d’autres études (doctorat, post-doctorat, formation d’enseignants)
 par tradition familiale
 Autre  
 Veuillez choisir la principale motivation, même si plusieurs réponses peuvent convenir.
Annexe 4.1
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En référence à vos études académiques, veuillez répondre aux items suivants en indiquant si la proposition
correspond pour vous à :
1. cet énoncé n’est jamais vrai
2. cet énoncé est rarement vrai
3. cet énoncé est parfois vrai
4. cet énoncé est souvent vrai
5. cet énoncé est toujours vrai
*
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 1 2 3 4 5
Mes livres de chevet sont des ouvrages en lien avec mon domaine d’études.
Mon domaine d’études est une part importante de ma personne.
Une bonne part de mes loisirs est en lien avec mon domaine d’études.
Mon domaine d’études est juste un élément professionnel distinct de ma
personne.
3 J’aurais pu faire des études dans un tout autre domaine :  *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 Oui
 Non
Votre domaine d'études fera l'objet d'une question en fin de questionnaire. 
4  Si oui, lequel
Répondre à cette question seulement si les conditions suivantes sont réunies :
° La réponse était 'Oui' à la question '3 [03]' ( J’aurais pu faire des études dans un tout autre domaine : )
Veuillez écrire votre réponse ici :
 
Annexe 4.1
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5 Durant ces dernières années d’études, ce que j’ai appris de plus important c’est : *
Veuillez écrire votre réponse ici :
 
6 Durant mes études, ce qui m’est apparu comme étant le plus important est : *
Veuillez écrire votre réponse ici :
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Cette proposition correspond pour vous à :
1.cet énoncé n’est jamais vrai
2.cet énoncé est rarement vrai
3.cet énoncé est parfois vrai
4.cet énoncé est souvent vrai
5.cet énoncé est toujours vrai.
*
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 1 2 3 4 5
J’ai étudié sérieusement uniquement ce qui a été distribué en cours et qui
figurait dans les notes de cours
En vue d’un examen, j’ai appris certaines choses par cœur même si je ne les
comprenais pas.
J’ai limité mon étude à ce qui était spécifiquement demandé dans les
descriptifs de cours ou dans les objectifs de cours
La meilleure façon de réussir un examen est d’essayer de mémoriser les
réponses aux questions qui seront probablement posées
Je ne vois pas l’intérêt d’étudier une matière si elle n’est pas objet d’examen.
L’important a été pour moi d’acquérir certains savoirs et savoir-faire en vue de
réussir les examens
Je ne vois pas l’intérêt d’approfondir la matière proposée en cours
Avoir une idée générale des matières me suffisait
Trop approfondir une matière est dangereux car cela peut provoquer des
confusions
Je fournissais de gros efforts afin de tirer mes propres conclusions dans les
domaines traités en cours
Je me testais moi-même sur les sujets importants jusqu’à ce que je les aie
assimilés et compris
Je passais beaucoup de mon temps libre à approfondir des éléments vus en
cours
Je consultais un maximum de références proposées en plus des notes de
cours
J’arrivais aux cours en ayant repris la matière des cours précédents
J’arrivais aux cours en ayant des questions pour lesquelles je souhaitais
obtenir des réponses
Je cherchais régulièrement à confronter mes connaissances et mes points de
vue avec mes collègues et les professeurs
Une partie de mon temps libre est consacré à la recherche d’informations et la
lecture sur mon domaine d’études
Tous les sujets sont intéressants car ils me permettent de changer et d’évoluer
Acquérir de nouvelles connaissances me donne beaucoup de satisfaction
Grâce à mes études, je me sens différent de celle/celui que j’étais.
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Etape 3
8 Parmi ces propositions, apprendre pour moi, c’est d’abord : *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 mémoriser des connaissances
 acquérir des savoirs et savoir-faire
 interpréter différemment la réalité
 changer en tant que personne
 La question suivante vous permettra de personnaliser et affiner votre réponse.
9
Apprendre, selon moi, c’est, en quelques mots : 
*
Veuillez écrire votre réponse ici :
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Dimensions socio-identitaires
10  Sexe *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 Féminin
 Masculin
11  Formation académique *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 Théologie
 Droit
 Sciences économiques et sociales
 Lettres
 Sciences
 Autre  
12  Formation pédagogique visée *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 DAES I : enseignement au Secondaire I)
 DEEM (DAES II) :enseignement au Secondaire II
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13  Branches d'enseignement *
Veuillez choisir au plus 4 réponses :
 Français
 Français langue étrangère










 Pédagogie & Psychologie
 Géographie
 Histoire
 Histoire de l'art
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14  Expérience professionnelle (en équivalent plein temps) *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 aucune expérience d'enseignement
 de 0 et 6 mois EPT
 de 6 à 12 mois EPT
 plus de 1 à moins de 2 ans EPT
 plus de 2 à moins de 3 ans EPT
 plus de 3 à moins de 5 ans EPT
 plus de 5 ans EPT
 Veuillez évaluer la durée totale de votre expérience professionnelle en équivalent plein temps.
Exemple : 6 mois de remplacement à mi-temps --> un quart d'année EPT environ.
15 Milieu socio-culturel d'origine
Veuillez écrire votre réponse ici :
 
Si vous le souhaitez et sous la forme que vous souhaitez, décrivez le milieu socio-culturel dont vous êtes issu-e.
16  N° de campus card *
Veuillez écrire votre réponse ici :
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01.01.1970 – 01:00
Envoyer votre questionnaire.
Merci d'avoir complété ce questionnaire.
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A propos d'enseignement
Ce deuxième questionnaire est destiné à compléter ma recherche en sciences de l'éducation; les réponses que vous y
apporterez seront traitées de façon totalement anonyme. 
Il vous est cependant demandé une indication personnelle (n° de la Campus Card),
ce dans une double perspective :
un premier questionnaire vous a été proposé il y a quelques mois et les données seront croisées avec celles-ci
un bref entretien a été proposé à un échantillon représentatif d'environ 10% de répondant-e-s.
 Veuillez noter qu'il n'est pas possible de revenir en arrière dans le questionnaire; une fois passé à l'étape suivante, les réponses
précédentes ne peuvent être modifiées.
Il y a 11 questions dans ce questionnaire
Etape 1
En s'intéressant aux postures d'enseignement, en classe et au quotidien, quelques appréciations ci-après...
1 Veuillez indiquer votre degré d'accord, dans le cadre de votre enseignement,
avec chacune des 40 propositions suivantes - c'est un peu long, mais nécessaire,
merci à vous!
1. pas du tout d'accord





Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 1 2 3 4 5
Je veux rendre visible ce que les gens prennent pour acquis à propos de notre
société
Je m’attends à ce que l’engagement des gens à changer notre société
augmente
Je m’attends à ce que l’estime de soi des gens augmente à travers mon
enseignement
Mon intention est d’inciter les gens à reconsidérer sérieusement leurs valeurs
Mon intention est de développer la confiance en soi et l’estime de soi des gens
en tant qu’apprenants
J’aide les apprenants à voir le besoin de changements dans notre société
Je partage mes sentiments et je m’attendrais à ce que les apprenants fassent
de même
Je mets l’accent sur les valeurs davantage que sur les connaissances dans
mon enseignement
J’encourage l’expression des sentiments et émotions
J’utilise la matière comme moyen d’enseigner des idéaux plus élevés
Je trouve quelque chose à complimenter à propos du travail ou de la
contribution de chacun
Pour moi, l’enseignement est un acte moral autant qu’une activité intellectuelle
Dans l’apprentissage, l’effort des gens devrait être récompensé autant que leur
Annexe 4.2
27.12.13 14:59Unifr Survey - A propos d'enseignement
Page 2 sur 12http://unifr.ch/survey/start/admin/admin.php?action=showprintablesurvey&sid=42713
réussite
Dans mon enseignement je mets l’accent sur le développement de la confiance
en soi des apprenants
Il est important que je tienne compte des réactions émotionnelles des
apprenants
Je veux fournir un équilibre entre la sollicitude et le défi quand j’enseigne
Je veux que les gens voient à quel point les choses sont réellement complexes
et inter-reliées
Je m’attends à ce que les gens développent de nouvelles façons de raisonner
à propos de la matière
Mon intention est d’aider les gens à développer des raisonnements plus
complexes
J’encourage les gens à mutuellement remettre en question leur mode de
pensée
Je remets en question les manières habituelles de comprendre la matière
L’enseignement devrait s’appuyer sur ce que les gens connaissent déjà
Le but de l’enseignement devrait viser chez l’apprenant une modification de
ses représentations
Par dessus tout, l’apprentissage dépend de ce que l’apprenant sait déjà
Mon intention est de démontrer comment travailler dans des situations réelles
Je m’attends à ce que les gens sachent comment appliquer la matière dans la
vie réelle et quotidienne
Je rends très explicite ce que les gens vont apprendre
Mon enseignement est gouverné par les objectifs du cours
Je fais des liens entre la matière et des situations authentiques de pratique ou
d’application
On ne peut pas séparer les connaissances et leur application
Un travail encadré par des praticiens efficaces assure un meilleur
apprentissage
Pour être un enseignant efficace, on doit être un praticien efficace
Le fait d’avoir des objectifs prédéterminés améliore l’apprentissage
Je m’attends à ce que les gens maîtrisent un grand nombre d’informations
reliées au sujet
Je veux que les gens aient des bonnes notes aux examens grâce à mon
enseignement
Mon intention est de préparer les gens pour les examens finaux ou de
qualifications professionnelles
Je crois que les personnes novices apprennent de personnes qui sont
davantage expérimentés
Je couvre le contenu requis de façon précise et dans le temps alloué
Les enseignants efficaces doivent en premier lieu être des experts dans leur
propre matière
Les enseignants devraient être perçus / vus comme des experts de leur
domaine scientifique Annexe 4.2
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Cette proposition correspond pour vous à :
1.cet énoncé n’est jamais vrai
2.cet énoncé est rarement vrai
3.cet énoncé est parfois vrai
4.cet énoncé est souvent vrai
5.cet énoncé est toujours vrai.
Durant cette année de formation d'enseignant-e-s (DAES ou
DEEM)...
*
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 1 2 3 4 5
Je consultais un maximum de références proposées en plus des notes de
cours
Mes livres de chevet sont des ouvrages en lien avec la pédagogie et la
didactique
Cette formation d’enseignants est une part importante de ma personne
Une bonne part de mon temps libre est en lien avec cette formation
d’enseignants
Dès que la porte de la classe est fermée et l’école derrière moi, je peux tout
oublier de ce qui s’y est passé jusqu’au prochain cours à préparer
Je préfèrerais faire de la recherche dans mon domaine d’études plutôt que de
devenir ensei-gnant-e
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3
Cette proposition correspond pour vous à :
1.cet énoncé n’est jamais vrai
2.cet énoncé est rarement vrai
3.cet énoncé est parfois vrai
4.cet énoncé est souvent vrai
5.cet énoncé est toujours vrai.
*
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 1 2 3 4 5
En vue des examens, j’ai appris certaines choses par cœur même si je ne les
comprenais pas
Je n'ai pas vu l’intérêt d’étudier une matière si elle n’était pas objet d’examen
Je ne vois pas l’intérêt d’approfondir la matière proposée en cours
J’ai étudié uniquement ce qui a été distribué en cours et qui figurait dans les
notes de cours
Avoir une idée générale des matières m'a suffit
Je fournissais de gros efforts afin de tirer mes propres conclusions dans les
domaines traités en cours
J'ai passé beaucoup de mon temps libre à approfondir des éléments vus en
cours
J'ai consulté un maximum de références données en plus des notes de cours
J’arrivais aux cours en ayant repris la matière des cours précédents
J’arrivais aux cours en ayant des questions pour lesquelles je souhaitais
obtenir des réponses
Je cherchais régulièrement à confronter mes connaissances et mes points de
vue avec mes col-lègues et les professeurs
Une partie de mon temps libre est consacré à la recherche d’informations et la
lecture sur mon domaine d’études
Tous les sujets traités m’ont paru intéressants car ils m’ont permis de changer
et d’évoluer
Acquérir de nouvelles connaissances me donne beaucoup de satisfaction
Grâce cette année de formation, je me sens différent de celle/celui que j’étais
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4 Durant cette année de formation professionnelle, ce que j’ai appris de plus important c’est 
Veuillez écrire votre réponse ici :
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Etape 3
5 Parmi ces propositions, apprendre pour moi, c’est d’abord : *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 mémoriser des connaissances
 acquérir des savoirs et savoir-faire
 interpréter différemment la réalité
 changer en tant que personne
 La question suivante vous permettra de personnaliser et affiner votre réponse.
6
Apprendre, selon moi, c’est, en quelques mots : 
*
Veuillez écrire votre réponse ici :
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Etape 4
 A propos de gestion de l'hétérogénéité
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7
Gestion de l’hétérogénéité. 
Cette proposition correspond pour vous à :
1.     cet énoncé n’est jamais vrai
2.     cet énoncé est rarement vrai
3.     cet énoncé est parfois vrai
4.     cet énoncé est souvent vrai
5.     cet énoncé est toujours vrai.
Dans mon enseignement :
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 1 2 3 4 5
J’organise mon enseignement sur la base d’un test de prérequis des
connaissances de mes élèves
Je questionne mes élèves pour faire émerger leurs représentations mentales
initiales.
J’explicite clairement les objectifs spécifiques visés en vue des travaux et
examens.
Je prépare mes cours en cherchant à répondre au maximum de questions que
les élèves pourraient me poser.
Je prépare différentes façons d’aborder un contenu de savoir.
Je fournis régulièrement des informations plus générales sur la matière
abordée en cours pour aider les élèves à réaliser des transferts de
connaissances.
J’essaie de susciter des échanges avec les élèves et entre eux sur les
contenus que nous étudions.
Je pratique régulièrement des évaluations formatives pour que les élèves
puissent repérer leur niveau d’apprentissage.
Je pratique régulièrement des évaluations formatives pour que je me rende
compte de ce que les élèves ont compris.
Je questionne régulièrement mes élèves pour qu’ils prennent conscience de
l’évolution de leur conception sur les contenus abordés.
Je questionne régulièrement mes élèves pour qu’ils prennent conscience de
leurs manières de bien apprendre.
Je prévois des séries d’exercices supplémentaires pour les élèves en
difficultés.
Je prévois des séries d’exercices supplémentaires pour les élèves avancés.
Lorsque j’enseigne, je ne donne aux étudiants que les informations utiles pour
réussir leurs examens.
Je donne des références complémentaires (articles, ouvrages, sites internet…)
pour inviter mes élèves à approfondir les contenus.
J’incite mes élèves à établir des liens entre les différents contenus et autres
domaines d’études.
Je propose des retours métacognitifs à mes élèves (qu’ai-je appris ? qu’en ai-je
retenu ? comment l’ai-je appris ?...)
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8 Actions des élèves
Durant leurs apprentissages, mes élèves ont principalement comme action     
*
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :




 Autre  
9 Posture d'enseignement: 
Dans ma pratique enseignante je me sens plus souvent  *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 transmetteur du savoir
 guide vers le savoir
 organisateur de la construction du savoir
 agent relationnel
 Autre  
10  Enseigner, pour vous, c'est...
Veuillez écrire votre réponse ici :
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Identification avec garantie de maintien de l'anonymat
11  N° de campus card *
Veuillez écrire votre réponse ici :
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01.01.1970 – 01:00
Envoyer votre questionnaire.










/ Cet' entretien' sera' enregistré' sur' support' numérique';' l’utilisation' qui' en' sera' faite'
sera' strictement' réservée' à' ce' travail' de' thèse.' L’échange( qui( va( suivre( restera(
confidentiel( et( anonyme.( Les( informations( qui( seront( échangées( resteront( entre(
vous(et(moi,(et(P.(Carron.(
Etes/vous'd’accord'avec'ceci'?'
L’entretien'devrait'durer'au'maximum'une'vingtaine'de'minutes'et' sera' structuré'en' trois'
temps,'avec'des'questions'portant'sur'l’enseignement.'
1er(temps(:(pour(commencer(
Si' je' vous'montre' les' images' suivantes,' quelle' est' celle' que' vous' associez' le' plus' à' votre'
posture'd’enseignant/e'?'
''' '''' ''' ''' '



















''' '''' ''' ''' '
( transmissif( dialoguant( guide( imitation( découverte/construction(
Annexe 4.3
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A propos de gestion de l'hétérogénéité
Ce dernier questionnaire utile pour notre recherche et inspiré en partie de Favre B. et Rastoldo F. (2000, pp.163-1168), ne porte
que sur la gestion de l’hétérogénéité dans la pratique ; quatre thématiques sont retenues : 
Pratiques pédagogiques 
Facteurs limitant l’enseignement 
Eléments liés à l’apprentissage 
Opinions générales. 
Chacune des quatre parties du questionnaire se compose de brefs items portant sur la gestion de l'hétérogénéité dans votre
pratique enseignante au quotidien.
Il y a 9 questions dans ce questionnaire
Engagement professionnel actuel
 Veuillez indiquer votre pratique enseignante actuelle.
1  Actuellement vous êtes engagé-e en tant que: *
Choisissez toutes les réponses qui conviennent :
 au CO
 dans un Gymnase (Lycée, Collège)
 dans une ECG
 dans une école professionnelle
 je n'ai pas d'engagement cette année
Autre:  
Annexe 4.4
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Pratiques pédagogiques
2 A. Pratiques pédagogiques
Parmi les pratiques pédagogiques suivantes permettant de faire face à l’hétérogénéité des élèves,
indiquer la fréquence à laquelle vous y recourrez.  *


























moyen de la classe
Matériel diversifié à
disposition des
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3  Autres:
Veuillez écrire votre réponse ici :
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Facteurs limitant l’enseignement
4
Dans quelle mesure les facteurs suivants limitent-ils votre enseignement?
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
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5  Autres
Veuillez écrire votre réponse ici :
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Eléments liés à l'apprentissage
6
Dans quelle mesure les facteurs suivants freinent-ils l’apprentissage de vos élèves?
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
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7  Autres:
Veuillez écrire votre réponse ici :
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Opinions générales
8
Indiquez pour chacune de ces propositions votre degré d’accord :  
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :














La prise en compte
de l’hétérogénéité
entraine un




























élèves est une source
de richesse pour
l’enseignant
Le manque de temps
à disposition ne
permet pas de gérer
efficacement une
classe hétérogène
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pas utile de gérer
l’hétérogénéité
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Identification avec garantie de maintien de l'anonymat
9  Veuillez indiquer ci-après les deux numéros se trouvant sur votre CAMPUS
CARD *














     
A. 
Apprendre pour moi, c’est d’abord :  
a) mémoriser des connaissances 
b) acquérir des savoirs et savoir-faire 
c) interpréter différemment la réalité 
d) changer en tant que personne. 
 















1.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Acquérir des savoirs et savoir-faire, et par la même occasion évoluer, grandir, 
changer en tant que personne, nuancer mon regard sur la réalité, entrer dans 
une toujours plus grande complexité 
0.2 0.2 0.6 
2.  acquérir des savoirs et savoir-faire  C'est devoir évoluer, progresser dans son métier, dans sa personnalité, dans 
ses habitudes, devenir quelqu'un d'instruit sans être monsieur "je sais tout" 0.1  0.9 
3.  mémoriser des connaissances  acquérir de nouvelles connaissances, des savoirs 1   
4.  acquérir des savoirs et savoir-faire  Assimiler des connaissances, les faire siennes et évoluer en tant que personne 
consciente et responsable 0.5  0.5 
5.  interpréter différemment la réalité  
dans le concept d'apprendre il y a certainement le fait d'acquérir des savoirs et 
savoir-faire.  Mais à mon avis il ne faut pas s'arrêter là. Ces savoirs, si on arrive 
à les assimiler et à faire les liens entre les différents domaines, façonnent notre 
vision de la réalité et nous aident à comprendre le monde dans lequel on vit.  
0.3 0.7  
6.  changer en tant que personne 
J'ai hésité entre la troisième et la quatrième réponse car les deux sont vraies 
pour moi. Je n'ai pas toujours été confrontée à des contenus qui m'ont changée 
en tant que personne. Par contre, bien souvent le savoir donne une 
organisation de la représentations de la réalité différente, plus fine que celle que 
l'on a. Mais certains savoirs m'ont radicalement changée en tant que personne. 
Ils étaient directement en lien avec ma vie et ont dirigé non seulement mon 
appréhension de la réalité, mais aussi mes actions, mes systèmes de croyance. 
 0.5 0.5 
7.  acquérir des savoirs et savoir-faire  Améliorer mes connaissances sur le long terme.  1   
8.  acquérir des savoirs et savoir-faire  Découvrir des choses nouvelles et les comprendre.  1   
9.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Elargir son champ de vision - se poser des nouvelles questions - voir le monde 
différemment et de ce fait mieux le comprendre 0.4 0.6  
10.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
développer des savoirs et des techniques pour les réutiliser judicieusement. 
C'est aussi se développer soi-même. 0.3 0.4 0.3 
11.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
On a vraiment appris dès lors que l'on est capable d'enseigner la matière à 
quelqu'un 1   
12.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
C'est agrandir notre ensemble de connaissance et augmenter ainsi notre 
chance de trouver une zone d'intersection avec un élément/personne externe à 
nous! 
0.5 0.5  
13.  mémoriser des connaissances  écouter, comprendre, assimiler. 1   
14.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Acquérir des connaissances et savoir-faire nécessaires afin d'en faire bon 
usage (d'avoir tous les outils nécessaires) pour son futur métier. 0.5 0.5  
15.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
recevoir des données (informations théoriques ou pratiques) qui nous amènent 
à réfléchir et à remettre parfois en question nos propres représentations. 0.2 0.6 0.2 
16.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
être capable de créer des connexions entre les différents domaines étudiés = 
comprendre l'impact des choses acquises ou mémorisées (étape nécessaire) 
sur ce qui nous entoure. 
0.4 0.6  
17.  changer en tant que personne 
Je pense qu'apprendre est effectivement acquérir des savoirs et des savoirs, 
mais l'apprentissage va nous permettre de changer notre manière de voir et 
d'interpréter les choses. Certaines connaissances ne vont pas affecter notre 
personnalité, mais certains sujets peuvent à mon avis profondément nous 
changer en tant que personne. 
0.2 0.4 0.4 
18.  acquérir des savoirs et savoir-faire  consacrer du temps et/ou de l'énergie/effort à l'acquisition d'un savoir qui est 
nécessaire ou/et intéressant. 1   
19.  interpréter différemment la réalité  interpréter différemment la réalité avec un saut qualitatif.  1  
20.  interpréter différemment la réalité  Devenir plus sensible et avoir des moyens supplémentaires pour aborder la 
réalité. 0.2 0.6 0.2 
ANNEXE%5.1%
% 2%
21.  interpréter différemment la réalité  
Apprendre pour moi, c'est regarder le monde différemment afin de découvrir les 
différentes facettes qui le constituent et de voir que plusieurs vérités et 
contradictions peuvent coexister. Je peux ainsi confronter et/ou concilier 
plusieurs aspects qui constitueront mon point de vue et mes opinions de 
manière fondée.  
 1  
22.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Durant mes études, je n'ai pas cherché à apprendre par cœur mes notes de 
cours, mais à acquérir les outils me permettant de rechercher les informations 
qu'il me fallait, à développer mon esprit critique et à exercer certains réflexes 
propres à mon domaine. 
0.6 0.4  
23.  acquérir des savoirs et savoir-faire  les quatre points mentionnés.  0.3 0.3 0.3 
24.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
C'est appréhender, s'approprier une connaissance, un savoir, un savoir-faire 
pour les assimiler, les prendre à soi: il s'agit de faire sienne cette connaissance, 
de la "capter" pour son propre compte.  
0.8  0.2 
25.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Améliorer mon savoir, ma culture, mes centres d'intérêts, mais également mon 
caractère ainsi que ma relation aux autres. 0.4 0.2 04 
26.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Pouvoir approfondir ses connaissances dans un domaine et connaitre toujours 
mieux un sujet. C'est aussi acquérir un savoir faire dans les sciences, pas 
seulement des savoirs savants.  
1   
27.  acquérir des savoirs et savoir-faire  se donner les moyens de pouvoir discuter sur une matière en la comprenant 0.5 0.5  
28.  acquérir des savoirs et savoir-faire  apprendre, c'est découvrir et connaitre de nouvelles choses. 1   
29.  interpréter différemment la réalité  
Arriver avec un point d'interrogation dans la tête, le manipuler en trois petits 
points et repartir avec un point d'exclamation dans le coeur ...(c'est beau hein ?)   1 
30.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
acquérir de nouvelles connaissances nécessaires pour transmettre les savoirs 
accroître sa culture générale 0.9 0.1  
31.  interpréter différemment la réalité  
Souvent, me faire plaisir; parfois, me faire violence. Toujours, tâcher de devenir 
une meilleure personne, en donnant du sens à mon existence.    1 
32.  acquérir des savoirs et savoir-faire  avant tout, il faut comprendre ce qu'on apprend afin de pouvoir le restituer, 
l'appliquer de manière efficace et pertinente. 0.6 0.4  
33.  acquérir des savoirs et savoir-faire  Devenir apte à faire quelque chose ou à suivre un certain comportement. 1   
34.  acquérir des savoirs et savoir-faire  Être ouvert à une nouvelle connaissance, expérience. 1   
35.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
acquérir des connaissances dans un domaine mais aussi des outils pour 
approfondir ces connaissances. Apprendre n'est pas juste mémoriser quelque 
chose par cœur, c'est aussi comprendre, savoir faire un tri de tout ce qu'on 
entend et avoir un esprit critique envers la matière. C'est également savoir 
synthétiser et vulgariser si besoin. 
1   
36.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Acquérir un art, une technique ou des connaissances, de se montrer critique 
envers elles/eux et de pouvoir les utiliser de manière personnifiée.  0.8 0.2  
37.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Construire des strates supérieures de connaissance à partir de connaissances 
antérieures. 1   
38.  interpréter différemment la réalité  
légèrement changer sa perspective sur le monde, les gens, l'actualité, etc... 
Apprendre au quotidien permet d'affiner sa compréhension, son regard, son 
écoute de/sur l'autre.   
1  
39.  interpréter différemment la réalité  Apprendre c'est pouvoir s'expliquer la réalité d'un fait. Par exemple en chimie si 
j'arrive à m'expliquer une réaction c'est que je l'ai apprise. 1   
40.  changer en tant que personne 
Apprendre me permet d'évoluer. Je perçois cette évolution comme positive tant 
au niveau du développement de mes compétences d'enseignant qu'au niveau 
du développement de ma propre personnalité.   
1 
41.  interpréter différemment la réalité  
Aborder un sujet à partir à partir de différents points de vue et exercer son esprit 
critique et proposer des idées innovantes.  1  
42.  interpréter différemment la réalité  Apprendre c'est comprendre 1   
43.  acquérir des savoirs et savoir-faire  tisser des liens entre les connaissances 0.9 0.1  
44.  acquérir des savoirs et savoir-faire  comprendre un concept et le généraliser pour des situations nouvelles 0.5 0.5  
45.  acquérir des savoirs et savoir-faire  s'intéresser à certains sujets et les étudier jusqu'à pouvoir les maîtriser. 1   
46.  interpréter différemment la réalité  
Apprendre ne se limite pas qu'au domaine scolaire/universitaire. On peut 
apprendre à tout moment, dans toutes les situations que la vie nous offre. C'est 




aussi par rapport aux autres. 
47.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
... acquérir des savoirs et savoir-faire, être capable de les reformuler (de les 
mettre en pratique), y faire référence ou les utiliser dans un autre contexte que 
celui où ils ont été appris, être capable de faire des liens entre différents 
savoirs... 
0.6 0.4  
48.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Connaître et comprendre de nouvelles techniques et sujets. Découvrir des 
thèmes qui sont en lien avec mes intérêts. 1   
49.  acquérir des savoirs et savoir-faire  intégrer de nouvelles connaissances 0.9 0.1  
50.  interpréter différemment la réalité  
Découvrir de nouveaux points de vue sur la matière en question, de nouveaux 
avis et comprendre ou appréhender des situations sous un nouvel angle. 0.8 0.2  
51.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Un processus par lequel une personne cherche à comprendre une notion, un 
concept, un geste, une connaissance, un savoir, un savoir-faire, ... dans 
l'optique de pouvoir ensuite l'utiliser, l'interpréter, l'appliquer, le/la faire évoluer, 
se l'approprier et l'intégrer à sa propre personne. 
0.3 0.3 0.4 
52.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Acquérir des savoirs mais aussi les analyser de manière critique et se 
positionner personnellement par rapport à eux; c'est aussi acquérir des savoir-
faire et des attitudes. Et c'est surtout découvrir de nouveaux sujets et les retenir 
car ils nous passionnent ! 
1   
53.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
s'ouvrir au monde et acquérir de nouvelles connaissances, assouvir une 
certaine curiosité, une soif d'apprendre 0.9 0.1  
54.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Etoffer sa propre culture générale, acquérir des savoirs que l'on va utiliser dans 
la vie et mûrir. 0.5 0.3 0.2 
55.  acquérir des savoirs et savoir-faire  Découvrir de nouvelles choses comprendre le monde qui nous entoure 0.5 0.5  
56.  changer en tant que personne 
Apprendre, c'est obtenir de nouveaux outils pour la vie; se changer, évoluer, 
voir les choses sous un jour nouveau, découvrir... 0.1 0.2 0.7 
57.  acquérir des savoirs et savoir-faire  s'approprier un morceau du monde extérieur pour le réinterpréter à sa manière.  1  
58.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Pour moi apprendre c'est acquérir des savoirs et savoir-faire afin de remettre/de 
bousculer les conceptions que j'ai, afin d'enrichir mes conceptions et d'évoluer 
et de mieux comprendre le monde dans lequel on vit. 
0.2 0.4 0.4 
59.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Selon moi apprendre à deux sens. Le premier renvoie à l'idée de mémoriser, 
acquérir, des savoirs et des savoir-faire. Le deuxième correspond à 
l'enseignement. Apprendre c'est apprendre soi-même quelque chose mais c'est 
aussi transmettre à quelqu'un, apprendre par exemple le français, les 
mathématiques ou la musique à un élève. 
0.8 0.3  
60.  acquérir des savoirs et savoir-faire  une source de satisfaction un enrichissement personnel acquérir des 
connaissances afin de les mettre en pratique dans la vie de tous les jours 0.3 0.7  
61.  changer en tant que personne 
Je pense que les réponses 3 et 4 ne sont pas si distantes l'une de l'autre pour 
moi. Mais puisque nous sommes en nous-même la première réalité subjective, 
j'ai choisi la 4. En réalité, plus j'apprends et plus je découvre des choses à 
l'intérieur de moi-même, ainsi ma façon de me rapporter au monde change. 
Mais le monde lui-même devient aussi plus grand, car je découvre des choses 
qui l'habitent que je ne connaissais pas. Plus le monde devient grand plus je 
désire apprendre à l'appréhender et à me comprendre... C'est un chemin sans 
fin, je crois.  
 0.5 0.5 
62.  interpréter différemment la réalité  "se remplir" chaque jour un peu plus, avancer 0.8  0.2 
63.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
acquérir des connaissances, mais aussi les assimiler pour mieux comprendre 
les réalités et sujets étudiés 0.4 0.6  
64.  acquérir des savoirs et savoir-faire  Apprendre, c'est pour moi acquérir de nouveaux savoirs, approfondir des sujets 
et en découvrir de nouveaux.   1   
65.  acquérir des savoirs et savoir-faire  S'améliorer, s'ouvrir, voir les choses différemment  0.4 0.6 
66.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Avoir la satisfaction d'avoir agrandi ses savoirs mais aussi ses compétences à   
transmettre une matière à d'autre (durant un exposé oral par exemple) 0.7 0.3  
67.  interpréter différemment la réalité  
On apprend quand on acquiert des nouveaux outils d'interprétation du monde et 




     
A. 
Apprendre pour moi, c’est d’abord :  
a) mémoriser des connaissances 
b) acquérir des savoirs et savoir-faire 
c) interpréter différemment la réalité 
d) changer en tant que personne. 
 















1.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Découvrir du neuf / organiser ses savoirs / faire des liens / acquérir de la 
maturité 0.2 0.5 0.3 
2.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Apprendre est une chance et une opportunité auxquels bien des gens n'ont pas 
accès. La connaissance est avant tout un besoin et une obligation afin de 
survivre dans nos sociétés pour s'y adapter c'est du moins le visage que l'on en 
donne actuellement. Car nos sociétés évoluent toujours davantage vers la 
nécessité d'acquérir de plus en plus de savoir quelque soit les professions 
même celles-ci évoluent certaines disparaissent et d'autres viennent à se créer. 
Il est donc impératif pour les tenants de l'économie d'avoir sous la main des 
acteurs sociaux ayant les capacités et les affinités dont ils ont besoin; Ce sont 
des valeurs contraires à l'éthique de l'éducation à mon avis, si ces critères 
deviennent dominants. Le savoir ne doit pas être un marché, mais la capacité à 
l'être humain d'évoluer vers un futur positif.  
0.1 0.3 0.6 
3.  acquérir des savoirs et savoir-faire  acquérir des savoirs, des valeurs et des compétences  0.8 0.2   
4.  acquérir des savoirs et savoir-faire  Evoluer en tant que personne morale et intellectuelle à travers l'assimilation de 
connaissances nouvelles ou présentées sous un jour nouveau. 0.3   0.7 
5.  interpréter différemment la réalité  mieux comprendre les réalités de ce monde   1   
6.  changer en tant que personne 
c'est un peu des 5 propositions énoncées ci-dessus. J'ai coché la dernière car 
elle me semblait être celle qui décrit un apprentissage le plus en profondeur. 
Mais les autres sont possibles aussi, en fonction de la situation, de 
l'investissement fourni, de l'effet recherché, du besoin préalable. 
0.3 0.3 0.4 
7.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
difficile de donner une seule définition. D'ailleurs pour la question précédente, il 
est difficile de ne faire qu'un choix. Je pense qu'apprendre, c'est effectivement 
acquérir des savoirs et des savoir-faire, mais cette acquisition a comme 
conséquence un changement de ma personne (je ne suis plus tout à fait le/la 
même après une nouvelle expérience).  
0.3   0.7 
8.  acquérir des savoirs et savoir-faire  Acquérir de nouvelles connaissances et compétences.  0.8 0.2   
9.  changer en tant que personne 
Apprendre c'est s'ouvrir au monde, à sa société et devenir un citoyen. C'est 
aussi s'amuser, découvrir et collaborer.   0.7 0.3 
10.  changer en tant que personne 
Pour affiner la question précédente, pour laquelle j'ai presque coché "acquérir 
des savoirs et des savoir-faire" préféré "changer en tant que personne", je dirais 
qu'on apprend ces savoirs et savoir-faire bien sûr, mais ceux-ci s'inscrivent 
alors dans un processus de changement, d'évolution, car on intègre toutes ces 
nouveautés dans un ensemble qui contribue à former un nouveau "moi". 
0.2   0.8 
11.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Acquérir des nouvelles connaissance et savoir-faire, qui n'auront de sens et qui 
seront assimilés à long terme uniquement si elles nous semblent pertinentes et 
utiles dans la vie.  
0.8 0.2   
12.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Devenir autonome dans un domaine, pour pouvoir continuer à m'améliorer 
après ma formation et ne pas « désévoluer »! 0.4  0.6 
13.  acquérir des savoirs et savoir-faire  faire ses propres expériences.- comprendre et s'approprier.   1  
14.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
acquérir des connaissances théoriques dans le but de les transposer dans la 
pratique.  0.5 0.5   
15.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
découvrir et assimiler des connaissances par un travail intellectuel ou pratique. 
Pour que l'apprentissage soit efficace, il doit nécessiter de la compréhension et 
éventuellement une remise en questions des prérequis.  
0.8  0.2 
16.  changer en tant que personne 
Se sentir constamment prêt à modifier sa perception des choses et surtout 
donner du sens à tout ce que l'on entreprend. Apprendre = évoluer = refuser de 
s'en tenir aux certitudes (même si elles sont nécessaires parfois). 
  0.5 0.5 
17.  acquérir des savoirs et savoir-faire  Surtout pas mémoriser des connaissances, cette année d'apprentissage m'a 0.1 0.4 0.5 
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permis d'acquérir des savoirs et des savoir-faire et cela m'a permis d'interpréter 
différemment la réalité, de m'ouvrir l'esprit et m'a fait changer en tant que 
personne et enseignante. 
18.  interpréter différemment la réalité  
Apprendre: un processus qui ne se termine jamais et qui a le potentiel de 
complètement changer sa manière de voir ou d'appréhender certains savoirs ou 
situations. Pour moi, apprendre n'est pas additif mais restructurant. Lorsque l'on 
apprend qqchose de nouveau, ou même lorsque l'on corrige représentations 
et/ou met ses connaissances "à jour", on n'ajoute pas simplement quelque 
chose à ses connaissances, mais cet élément nouveau a le potentiel 
d'entièrement restructurer ses savoirs, jusqu'à l'obtention d'un nouvel équilibre. 
  0.8 0.2 
19.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Jeu de langage à visée normative (que tous se mettent d'accord sur une vision 
plus ou moins objective d'un sujet donné), l'apprentissage peut être vu comme 
l'acquisition de savoirs et de savoirs-faire, au sens où un comportement de 
nature conformiste est inculqué aux apprenants pour permettre la formation 
d'une base de connaissances communes dans un groupe donné. 
0.7 0.3   
20.  acquérir des savoirs et savoir-faire  développer un esprit critique et devenir le plus autonome (libre) possible   0.6 0.4 
21.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
Apprendre n'est simplement pas de répliquer ce que l'on voit en cours mais de 
pouvoir l'appliquer à la réalité qui nous entoure et de construire sa propre 
identité personnelle et professionnelle en se basant sur ces connaissances qui 
permettent la construction d'un point de vue critique et authentique à la 
personne. Apprendre est un mécanisme dynamique qui se base beaucoup 
aussi sur la curiosité donc apprendre à s'informer de manière continue pour que 
les savoirs et savoir-faire acquis ne se fossilisent pas. Eveiller l'intérêt des 
élèves et de faire en sorte qu'il se sente impliqués en classe et puis dans la 
société pour devenir des membres responsables de la société.  
0.1 0.3 0.6 
22.  acquérir des savoirs et savoir-faire  élargir son point de vue, entraîner son esprit critique.   1   
23.  interpréter différemment la réalité  
Je suis désolé, je n'arrive plus à me donner de la peine pour répondre à vos 
questions. Saturation.       
24.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
s'approprier un savoir, le prendre à soi, le faire soi. Pour ce faire, il s'agit de se 
confronter à la matière, de s'y pencher au plus près. Apprendre, c'est assimiler 
des connaissances, mémoriser des savoirs. Mais c'est également pouvoir 
appliquer ses connaissances, les mettre en pratique.  
0.5 0.4 0.1 
25.  acquérir des savoirs et savoir-faire  développer des savoirs, savoir-faire et savoir-être interdépendants.   1   
26.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
acquérir un savoir académique tout en étant possible de varier les stratégies et 
en liant l'acquis à la réalité de la vie.  0.6 0.4   
27.  acquérir des savoirs et savoir-faire  Acquérir les connaissances dont on a besoin et que l'on souhaite acquérir 1     
28.  interpréter différemment la réalité  
concevoir la réalité, les choses qui nous entourent avec un oeil différent, car 
nous connaissons mieux ces choses et donc notre vision en est plus 
approfondie. Apprendre, c'est aussi développer de nouveaux savoirs et savoir-
faire. Ces deux conceptions sont liées intimement.  
  0.8 0.2 
29.  changer en tant que personne 
...enseigner, vivre, respirer, s'ouvrir au monde et à soi, être et penser, partager, 
poursuivre, réfléchir, se remettre en question ...   0.1 0.9 
30.  acquérir des savoirs et savoir-faire  
"Prendre", assimiler tout ou partie de l'enseignement que l'on reçoit, en fonction 
de ce qui semble utile pour la suite de sa vie et sa carrière. 0.2 0.8   !
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Dans ma pratique 
enseignante je me sens plus 
souvent : 
a) relais vers le savoir  
b) guide vers le savoir  
c) organisateur de la 
construction du savoir 
d) agent relationnel. 
























1.  construction guide vers le savoir 
essayer de donner le goût d'apprendre / transmettre / donner un 
exemple / stimuler / nourrir la confiance en soi de l'apprenant / 
partager une passion / faire découvrir / donner des repères 
0.5 0.3 0.1 0.1 
2.  construction agent relationnel communiquer, partager, motiver, transmettre, comprendre et expliciter 0.8   0.2 
3.  collaboration guide vers le savoir transmettre des connaissances, des valeurs et des compétences, gérer la discipline, faire un bon climat dans ma classe 0.5   0.5 
4.  construction relais vers le savoir Transmettre des connaissances utiles pour la plénitude future et une réflexion approfondie sur sa propre vie et son rapport avec le monde. 0.4   0.6 
5.  collaboration guide vers le savoir      
6.  collaboration guide vers le savoir      
7.  construction organisateur de la construction du savoir      
8.  collaboration organisateur de la construction du savoir Transmettre mes connaissances et compétences 1    
9.  collaboration organisateur de la construction du savoir Donner et accueillir  0.5   0.5 
10.  construction organisateur de la construction du savoir Donner aux élèves les moyens d'apprendre au mieux.   1  
11.  construction organisateur de la construction du savoir Donner l'envie d'apprendre aux élèves   1  
12.  collaboration guide vers le savoir intéresser les élèves à comprendre le monde qui les entoure plutôt qu'à le consommer... et devenir autonome dans leurs études.  0.5 0.5  
13.  construction guide vers le savoir - amener vers la maîtrise- susciter l'envie d'apprendre  0.5 0.5  
14.  construction organisateur de la construction du savoir 
accompagner les élèves dans la construction de leurs 
connaissances.    1  
15.  construction organisateur de la construction du savoir 
transmettre un savoir mais surtout aider l'élève à comprendre et 
utiliser ce savoir à bon escient. A l'aide des savoirs appris, l'élève 
doit être capable de faire des associations avec ce qu'il sait déjà. 
Ainsi petit à petit, le savoir se consolide et s'accroît. 
0.3 0.4 0.3  
16.  répétition/imitation guide vers le savoir 
pratiquer un métier qui m'apporte beaucoup de satisfaction parce 
que c'est un métier de contact et d'échange.et aussi contribuer à 
l'éducation des jeunes  
   1 
17.  construction organisateur de la construction du savoir 
permettre à chacun d'enrichir ces savoirs et savoir-faire. L'essentiel 
est que l'élève se rende compte de ces capacités pour avoir envie 
d'en savoir plus. 
  1  
18.  collaboration guide vers le savoir une évidence.     
19.  construction organisateur de la construction du savoir 
un plaisir, un fantasme (vu la politique actuelle en matière 
d'embauche), une utopie et un acte de bravoure reposant sur une 
organisation du temps de travail, des objectifs observables 
permettant la validation des acquis, et une prise en considération des 
besoins affectifs des élèves et de leur recherche de rôles-modèles 
crédibles.  
   1 
20.  collaboration organisateur de la construction du savoir      
21.  collaboration organisateur de la construction du savoir 
organiser un environnement de travail bien cadré et posé qui permet 
aux élèves de choisir de travailler individuellement ou en groupe en 
qui se réfère à moi quand ils ont des questions. Je me tiens à leur 
disposition pour systématiser les notions et "rassembler" à la fin.  
  1  
22.  collaboration guide vers le savoir      
23.  collaboration organisateur de la construction du savoir Donner des outils de réflexion pour la vie future des élèves 0.5   0.5 
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24.  répétition/imitation guide vers le savoir 
Proposer différents modèles d'apprentissage pour toucher un plus 
grand nombre d'élèves. C'est également tenir compte des différences 
entre élèves, ce qui passe par la prise en considération des pré-
requis, des pré-acquis et des conceptions initiales des élèves.  
  1  
25.  construction organisateur de la construction du savoir mettre ses élèves dans une situation d'apprentissage.   1  
26.  collaboration guide vers le savoir      
27.  collaboration organisateur de la construction du savoir      
28.  collaboration organisateur de la construction du savoir 
faire que les élèves aient les capacités pour développer leur propre 
apprentissage par la construction d'un savoir et par la confrontation 
avec d'autres modes de pensée ou d'autres visions. 
  1  
29.  collaboration guide vers le savoir partager des moments et de la connaissance, s'évaluer et s'adapter 1    





pédagogique  « Roue » de Paquay 
E A F Réponses à la question : « Selon vous, qu’est-ce qu’un-e bon-ne enseignant-e ? » pr p as t mi pa 
33 19 11 totaux 5 39 0 1 30 18 
i.  
1  1  1  
...un professeur 
- juste, mais exigeant 
- qui maîtrise son sujet 
- qui sait rendre accessible des sujets complexes 
- qui varie les approches d'un sujet donné 
- qui sait éveiller la curiosité des élèves 
- ouvert aux évolutions de sa branche et de la didactique de sa branche 
- qui valorise l'élève et croit en ses capacités 










1   1  
Un prof qui donne de sa personne, tant au niveau du travail qu'au niveau de son caractère. Un prof 
qui a une personnalité. 
Un prof qui connaît sa matière et sait aussi avouer son ignorance. 
Un prof qui fait des liens entre différents domaines d'études, qui de temps en temps sort du cadre 
strict du cours. 
Un prof qui s'intéresse à ses élèves et aime ce qu'il fait. 
 1    1   
iii.  1     Quelqu'un qui montre son plaisir à enseigner la branche, qui illustre ses cours par d'autres supports que le manuel, qui a toujours une anecdote pour décrocher un sourire aux étudiants.   1       1 
iv.  
  1   
C'est un professeur qui maîtrise sa matière, qui connaît les objectifs à atteindre, qui sait les faire 
atteindre par ses élèves en les adaptant à ceux-ci et en variant les activités, si possible avec un peu 
de créativité, d'humour. Il sait bien équilibrer les moments de travail personnel, en groupe, et les 
cours en plenum. Il sait aussi faire respirer la classe. 
Dans l'idéal, c'est aussi quelqu'un qui arrive à impliquer les élèves dans la matière à enseigner, 
notamment par des projets de classe. 
  1     1 1 
v.  
  1   
Un prof passionné, un peu loufoque, maîtrisant son savoir et sachant intéresser ses élèves. Etant 
exigeant au niveau de ce qui est demandé comme travail final, exigeant dans le sens que l'élève 
devrait avoir appris quelque chose de nouveau, être fier de son travail et s'être dépassé ! 
        1   
vi.  
  1   
Un bon prof est un prof qui fait participer les élèves, qui échange et discute. Un bon prof fait réfléchir 
ses élèves, ne donne pas les clefs tout de suite, sans pour autant les laisser s'ils sont "bloqués". Il 
les motive, les encourage à donner le meilleur d'eux-mêmes.  
          1 
vii.  1     Un professeur qui arrive à se mettre au niveau des élèves, qui parle clairement et simplement et qui fait son travail avec plaisir         1   
viii.    1   un prof qui sait donner l'envie d'apprendre, qui surprend et varie ses méthodes d'enseignement, qui se remet en question, qui s'intéresse aux élèves et qui installe un bon climat dans ses cours. 1 1         
ix.  
  1   
C'est un prof qui pose directement les limites en début de cours mais qui, au fil de l'année qui 
passe, se montre tel qu'il est vraiment (empathique, drôle, etc) pour autant que la classe le respecte 
et travaille comme il le souhaite. C'est aussi un prof qui est dynamique, qui fait beaucoup participer 
les élèves et qui leur donne l'occasion d'exprimer leur point de vue. 
  1         
x.  1     Celui qui manifeste un fort intérêt pour sa branche et qui la transmet avec enthousiasme ou passion   1     1   
xi.  
1     
C'est une personne ayant envie de partager, de communiquer, ouverte d'esprit par une attitude 
réfléchie mais ferme, motivée par son enseignement et qui sache transmettre un savoir avec 
simplicité mais avec une certaine efficacité 
        1 1 
xii.  1     c'est quelqu'un qui est passionné par son sujet, qui prend en considération les connaissances et les intérêts de son audience, et qui ne néglige pas l'aspect relationnel et humain de l'enseignement   1     1   
xiii.  1     un prof qui fait participer les élèves, qui n'hésite pas à faire partager certaines anecdotes, qui s'intéresse au parcours de ses élèves, et qui montre qu'il aime la matière qu'il enseigne.   1         
xiv.  1     Un prof qui sait faire passer son enthousiasme, un prof qui se renouvelle, un prof qui accepte de se remettre en question 1           
xv.  
  1   
Pour moi, un bon prof est donc qqun qui est capable d'intéragir avec ses élèves, de transmettre un 
savoir et des connaissances de manière vivante, mais un prof qui soit aussi à l'écoute de ses 
élèves, de leurs propres visions ou conceptions de la matière ou d'un sujet en particulier. 
  1         
xvi.  
1     
... un prof passionné, qui sait transmettre son savoir en captant l'attention de ses élèves, qui a 
toujours soif d'apprendre dans la branche qu'il enseigne, qui sait gérer une classe sans faire preuve 
d'autoritarisme, qui collabore activement avec ses collègues, etc. 
1 1         
xvii.  
1   
Un prof qui est capable de vulgariser, de transposer le savoir savant en savoir enseignable. 
Un prof qui arrive à intéresser les élèves. 
Un prof qui fait confiance et respecte les élèves et qui se fait respecter.  
1    1   
xviii.  1     Mon prof de physique qui nous parlait des petits nains violets dans les murs derrière les prises qui faisaient remonter le potentiel. (regard sans doute biaisé, j'ai toujours aimé la physique)           1 
xix.  
1 1 1 
Mon prof idéal: 
- maîtrise sa branche et la cultive au-delà des cours qu'il donne à l'école 
- sait pourquoi il enseigne, et pourquoi il enseigne sa branche et non pas une autre 
- aime les jeunes et être avec eux, mais ne veut pas être comme eux 
- a des haute attentes envers ses élèves, comme forme de respect envers eux 
1 1     1   
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- est prêt à adapter ses attentes à ses élèves 
- avant de baisser ses attentes, il essaye de s'améliorer comme enseignant 
- encourage la liberté de pensée de ses élèves 
- donne aux élèves le cadre à l'intérieur duquel ils peuvent exercer cette liberté 
xx.  
1     
Un prof passionné par sa branche, qui sache transmettre non seulement un savoir mais aussi un 
certain enthousiasme. Un prof exigeant, rigoureux, soucieux de construire quelque chose de solide 
avec ses élèves. 
  1     1   
xxi.  
    1 
Un "bon prof" doit être capable d'évoluer avec ses élèves, c'est-à-dire savoir se mettre au diapason 
de leur perception du monde afin de mieux cerner leurs difficultés et leurs besoins. La dimension 
humaine joue alors un rôle majeur dans l'interaction prof-élève: pour un échange enrichissant qui 
laisse des traces dans la conscience et la mémoire d'un élève, il faut beaucoup d'écoute et 
d'empathie. 
  1         
xxii.  
1    
pas facile à trouver... ;)Néanmoins, les points communs des "bon profs" dont je me rappelle bien se 
révélaient être l'aptitude à l'humour, la motivation transmise aux élèves, la discipline un peu plus 
stricte que la moyenne, ainsi qu'un rythme d'enseignement relativement soutenu.  
1      
xxiii.  1     Un enseignant dynamique, intéressé voire même passionné par sa branche et qui éveille la curiosité des élèves.          1   
xxiv.  1     Mon prof de droit des assurances sociales de l'uni: excellente maîtrise de la matière, très structuré et clair dans les explications, avec des bonnes touches d'humour quand il le faut.         1   
xxv.  
1   1  
Un prof passionné par la matière qu'il enseigne et par son métier, capable d'agrémenter son cours 
d'anecdotes et de compléments d'informations donnant de l'épaisseur à sa matière (attention: pas 
d'étalage pompeux et stérile!) Un prof qui s'intéresse à ses élèves, à leurs attentes. 
Ferme dans une ambiance détendue (difficile mais possible). 
Un prof sachant allier maîtrise du programme (objectifs formels) et transmission de valeurs plus 
générales (éducation). 
 1    1  1  
xxvi.  
1   1 
Une personne qui est à l'écoute de ses élèves, qui les fait participer et qui ne les considèrent pas 
comme inférieurs. Une personne capable de transmettre des savoirs et des connaissances avec de 
l'intérêt et de la motivation. 
  1     1   
xxvii.  
1    
-prof exigeant 
-cohérent (fait ce qu'il dit) 
-cours variés (activités de groupe, individuel, en binômes,...) 
-passionné par sa branche 
-en sait plus que les élèves 
-n'hésite pas à dire lorsqu'il ne sait pas quelque chose 
-aide les élèves en difficultés 
    1  1  
xxviii.  1     Je dirais: quelqu'un qui est passionné par sa discipline et qui a envie de partager ses connaissances et, pourquoi pas, sa passion.         1   
xxix.  
 1   
Pour un prof de sciences : un prof précis et rigoureux dans sa préparation de cours et relativement 
"cool" lors des heures de cours, qui laisse majoritairement les élèves apprendre par eux-mêmes, 
développant leur autonomie.Pour un prof de langues : un prof qui accorde plus d'importance au 
parler (discussions thématiques) qu'à l'écrit, sans négliger l'orthographe et la grammaire de base. 
      1  
xxx.  
    1 
Un professeur qui sait se faire respecter, tout en ayant un environnement de travail agréable où la 
communication avec les élèves étaient excellente. Le dialogue et les suggestions des élèves étaient 
dans la mesure du possible prise en compte. 
  1         
xxxi.  
  1   
Un prof enthousiaste qui donne l'envie de travailler, qui motive la classe et varie la forme de ses 
cours (dans la mesure du possible). Quelqu'un de toujours disponible pour des questions et 
remarques, ouvert. Quelqu'un qui sache s'adapter aux différentes situations de la classe. 
  1       1 
xxxii.  
1 1   
Un prof qui a et qui montre du plaisir à partager son savoir, mais qui sait également motiver ses 
élèves à apprendre. Je pense qu'un bon prof est un prof aussi sûr de lui, qui sait faire preuve d'une 
certaine autorité sans que celle-ci soit dérangeante pour les élèves. Un prof qui est respecté et 
estimé des élèves. 
  1         
xxxiii.  
    1 
Un "bon prof" est un prof tout entier présent à sa classe, qui arrive à transmettre l'amour de sa 
branche. C'est un prof ouvert à la discussion, que l'on n'a pas peur d'aborder, qui construit et 
s'investit dans la relation pédagogique; un prof qui sait avoir une approche individualisée tout en 
gardant une vue d'ensemble de la classe. C'est un prof qui ne réduit pas les élèves à des étiquettes, 
mais qui s'efforce de les valoriser. Dans l'idéal, un "bon prof" devrait montrer aux élèves qu'ils ne 
sont pas seulement les objets d'une relation éducative, mais qu'ils sont également des sujets ayant 
le droit d'agir sur cette relation.  
  1         
xxxiv.  
 1   
un prof qui pose un cadre de travail - des limites quant à la discipline - mais tout en laissant de la 
place à des discussions, des anecdotes 
un prof qui a de l'humour, de l'auto-dérision mais qui reste crédible 
un prof qui regarde les élèves individuellement 
un prof ouvert à la nouveauté, aux médias, à la technologie - à ce qui intéresse les élèves 
 1   1    
xxxv.  
1     
Quelqu'un qui ne se prend pas toujours au sérieux. 
Quelqu'un qui est honnêtement à l'écoute. 
Quelqu'un qui avoue lorsqu'il ne sait pas. 
Quelqu'un qui sait surprendre ses élèves. 
Quelqu'un qui est motivé par sa matière. 
Quelqu'un dont la culture générale sert à élargir les horizons de son cours. 
  1     1   
xxxvi.  1     Quelqu'un qui ne cherche pas à être aimé mais qui cherche à transmettre, qqn qui respecte et 1 1     1   
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écoute ses élèves. Il est respecté et écouté. Il prépare ses cours et se remet toujours en question.  
xxxvii.      1 Il sait se faire respecter.Il est honnête, transparent, et authentique avec ses élèves.Il est clair dans ses attentes et objectifs. Il sait cadrer ses élèves.    1         
xxxviii.    1   un prof qui fait en sorte que les élèves se posent des questions, un prof qui parvient à susciter la curiosité des élèves pour sa matière.          1 1 
xxxix.    1   quelqu'un qui arrive à transmettre sa passion pour la matière, et donc l'envie de comprendre par soi même, aux élèves.           1 
xl.  
  1   
C'est un prof capable de trouver un bon rapport intellectuel et human avec ses élèves afin d'établir 
une rélation de confiance. Il est capable de communiquer à ses élèves non seulement l'information, 
mais aussi les outils pour la saisir et l'assimiler afin de la transformer en connaissance et de 
l’employer de façon efficace à l'intérieur de la réalité complexe dans laquelle les élèves bougent. Il 
est capable d'attiser la curiosité de ses élèves afin qu'ils puissent la nourrire au-délà des heures 
imposées en classe: le but étant de pouvoir leur les rendre partie active de leur propre 
apprentissage et dévélopement. Un bon prof, tout en ayant un solide savoir, n'est pas le détenteur 
absolu de la connaissance et sait la remettre en discussion et l'enrichir à travers le rapport aux 
collègues et au monde. 
  1     1   
xli.  
1     
C'est un prof qui suscite l'intérêt par ces méthodes didactiques, par ses connaissances, par son 
esprit scientifique, c'est quelqu'un qui n'a pas besoin de faire de la discipline avec ses élèves, car ils 
sont motivés. 
  1     1 1 
xlii.        quelqu'un d'humain, de captivant, de compétent, possédant une autorité naturelle et faisant preuve d'humour.   1         
xliii.  1     Une autorité naturelle, un respect des élèves, un amour de la branche qu'il sait transmettre.    1     1   
xliv.  
1    
Un professeur passionnant qui réussit à capter l'attention de ses étudiants. 
Un professeur qui ne plane pas 10'000 lieues au-dessus du Collège et donc... un professeur qui 
maîtrise la transposition didactique. 
Un professeur qui comprend les questions de ses étudiants et prend le temps d'y répondre. 
Un professeur sensible aux rapports humains qui se jouent dans l'enseignement. 
 1     1  
xlv.  
  1   
Pour moi, un bon prof est déjà une personne qui connaît sa matière. Il est enthousiaste et motive les 
élèves en leur donnant envie d'apprendre. Il est à l'écoute et adapte ses cours aux différents 
niveaux de ses classes. 
  1     1 1 
xlvi.  1     ... un enseignant ayant les connaissance suffisantes requises dans sa branche d'enseignement et les compétences nécessaires pour rendre le contenu des cours intéressants et pertinents.         1 1 
xlvii.  
1     
"Un bon prof"est celui qui maîtrise sa matière et qui sait la transmettre en variant ses méthodes pour 
motiver un maximum d'élèves. Il ne doit pas toujours se montrer sérieux et strict mais utiliser 
l'humour et ouvrir des parenthèses pendant son cours en citant des expériences vécues pour 
compléter ses explications. Il ne doit pas hésiter au secondaire 2 à responsabiliser ses élèves tout 
en restant à leur disposition. 
  1     1   
xlviii.        variable et difficilement définissable.             
xlix.  
1    
Pour moi, l'une des principales qualités d'un enseignant est la cohérence (cohérence dans le 
discours, dans les évaluations, dans les attentes envers les élèves). Elle permet d'être crédible 
auprès des élèves et contribue à donner à l’enseignant une autorité naturelle...J'ai eu la chance 
d'avoir dans mon parcours de très bons profs et même d'excellents. Un exemple: 
mon prof de latin au gymnase (collège). Il rendait le cours vivant, avait beaucoup d'humour, 
proposait un cours bien construit, structuré, on voyait qu’il maîtrisait largement la matière enseignée, 
il était cohérent, les évaluations servaient à progresser et pas simplement à remplir des bulletins de 
notes, c'était quelqu'un de passionné et passionnant, il entretenait une relation harmonieuse et 
respectueuse avec nous ses élèves, il était clair, cadrait bien la classe et était humain et indulgent 
quand il le fallait. 
 1    1   
l.  
1   
En philosophie, XXX, X: sa brillance intellectuelle alliée à sa passion sont réellement séduisantes. 
Bien sûr, pour ceux qui sont d'abord sensible à l'élégance d'un raisonnement ainsi qu'à l'humour. 
AAA, enseignant en physique au Collège du A. C'est lui qui (sans qu'il le sache d'ailleurs) fera que je 
m'inscrirai en physique. Clarté des idées et bonhommie du personnage. 
BBB pour l'histoire-géo, actuel directeur du Collège de B. Un enseignant à l'intelligence vive qui a su 
en son temps en user en pratiquant une ironie corrosive qui rendait ces cours tout sauf soporifiques. 
J'étais motivé à participer en prenant le risque de me faire toucher par ses pointes jamais 
méchantes. C'est grâce à lui que je suis entré au club d'échecs de Bulle dont il était alors le 
président. Encore un homme qui avait des choses à dire. 
Un bon professeur va au-delà de la technique. Il a une présence qui attire, séduit ou intrigue, à sa 
manière (les trois exemples que j'ai donnés diffèrent). Ce n'est pas une personne désabusée. Ses 
décisions (commentaires, etc.) doivent être justes de façon à ce que l'élève les accepte. Par cette 
rectitude, il gagne la confiance des élèves. Je crois qu'un bon prof, c'est qqun qu'on rencontre 
volontiers en pleine rue, qui gagne à être connu. 
 1    1   
li.  
1     
un enseignant respectueux de ces élèves et qui les prend comme des êtres humains, attentif à tous 
les élèves, quelqu'un d'humain, capable de vulgariser des matières compliquées et qui maîtrise la 
matière enseignée, qui prend le temps de répéter les choses si il y a des difficultés, qui considère 
les propositions et remarques des élèves 
  1     1 1 
lii.  
    1 
Un professeur qui sait se faire respecter, tout en ayant un environnement de travail agréable où la 
communication avec les élèves étaient excellente. Le dialogue et les suggestions des élèves étaient 
dans la mesure du possible prise en compte. 
  1         
liii.    1   Un prof enthousiaste qui donne l'envie de travailler, qui motive la classe et varie la forme de ses   1       1 
Pédagogie)générale)SA2012) 4) septembre)2012)(P.)Carron))
cours (dans la mesure du possible). Quelqu'un de toujours disponible pour des questions et 
remarques, ouvert. Quelqu'un qui sache s'adapter aux différentes situations de la classe. 
liv.  
1 1   
Un prof qui a et qui montre du plaisir à partager son savoir, mais qui sait également motiver ses 
élèves à apprendre. Je pense qu'un bon prof est un prof aussi sûr de lui, qui sait faire preuve d'une 
certaine autorité sans que celle-ci soit dérangeante pour les élèves. Un prof qui est respecté et 
estimé des élèves. 
  1         
lv.  
    1 
Un "bon prof" est un prof tout entier présent à sa classe, qui arrive à transmettre l'amour de sa 
branche. C'est un prof ouvert à la discussion, que l'on n'a pas peur d'aborder, qui construit et 
s'investit dans la relation pédagogique; un prof qui sait avoir une approche individualisée tout en 
gardant une vue d'ensemble de la classe. C'est un prof qui ne réduit pas les élèves à des étiquettes, 
mais qui s'efforce de les valoriser. Dans l'idéal, un "bon prof" devrait montrer aux élèves qu'ils ne 
sont pas seulement les objets d'une relation éducative, mais qu'ils sont également des sujets ayant 
le droit d'agir sur cette relation.  
  1         

































questionnaire et de notre 
interprétation de la 
définition donnée 
R-SPQ-2F INTERPRETATION DE LA DEF. R-SPQ-2F INTERPRETATION DE LA DEF. 
Niv.I Niv.II Niv.III Niv.I Niv.II Niv.III Niv.I Niv.II Niv.III Niv.I Niv.II Niv.III 
0.35 0.30 0.35 0.0 0.6 0.4 0.19 0.34 0.47 0.33 0.33 0.33 
Choix parmi les quatre 
propositions1 acquérir des savoirs et savoir-faire acquérir des savoirs et savoir-faire. 
« Apprendre, c’est… » 
Elargir son champ de vision - se poser des nouvelles 
questions - voir le monde différemment et de ce fait mieux 
le comprendre 
les quatre points mentionnés 
 

























Livres de chevet (1 à 5)2 Quest.1 : 3 Quest. 2 : 4 Quest.1 : 2 Quest. 2 : 1 
Loisirs (1 à 5) Quest.1 : 4 Quest. 2 : 2 Quest.1 : 1 Quest. 2 : 4 
Part de soi (1 à 5) Quest.1 : 3 Quest. 2 : 2 Quest.1 : 2 Quest. 2 : 1 
Recherche / enseignant (1 à 5)  Quest. 2 : 1  Quest. 2 : 1 
Qu’avez-vous principalement 
appris durant cette formation ? 
Etudes académiques : 
l'esprit critique qu'il n'y a 
pas qu'une vérité 
façon de faire, de lire, 
d'interpréter 
Formation DAES : 
Accepter de faire des 
erreurs tout en ne se 
sous estimant pas. 
Etudes académiques : 
La méthode de travail; 
l'assiduité 
Formation DAES : 
Qu'il existe des gens qui 
se sont confrontés aux 
problèmes pédagogiques 
avant nous, et qu'ils 
peuvent donc nous aider 
dans nos problèmes 
actuels.  
 
















































 !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!1!! a)# mémoriser# des# connaissances# b)# acquérir# des# savoirs# et# savoir3faire# c)# interpréter# différemment# la# réalité#


















Mon idée est renforcée par la théorie de l’apprentissage 
d’Ausubel que nous avons abordée en cours de Didactique 
de branche, selon laquelle (que seuls les bons élèves 






les TP peuvent développer chez les élèves des capacités 
bien plus variées que ce que je pensais. J’ai tendance à 
penser que les élèves sont plutôt enclins à « partir dans 
tous les sens » et à avoir de la peine à suivre un 
raisonnement logique rigoureux, et donc qu’il faudrait plutôt 
limiter leur « imagination et créativité » dans le sens d’une 
plus grande rigueur, mais je me rends compte que ces 
aspects créatifs sont tout aussi importants, ce qui ne 
correspond certainement pas à l’image de la science 
qu’ont la plupart des gens (y compris moi). 
De plus, je vois dans l’adoption de la démarche « trial & 
error » deux autres grands avantages : d’abord, le fait que 
les élèves jouissent d’initiative et d’autonomie a un 
impact certain sur leur motivation ; deuxièmement, cela 
les plonge dans des situations plus proches de la « vie 
réelle » à laquelle ils seront confrontés plus tard. Sans 















Un des éléments clés quand il s’agit de représentations 
mentales est qu’il en existe autant que d’individus. Ces 
représentations, souvent empiriques, peuvent nous aider 
dans notre profession, mais elles peuvent aussi être des 
obstacles face à la transmission. Elles sont présentes 
partout et en chacun – de ce fait, on peut les percevoir 
comme nécessaires car faisant partie de l’acte 
d’apprentissage. Cependant, pour avancer il s’agit souvent 
de déconstruire ses connaissances erronées afin d’établir 
de nouvelles bases pour de nouvelles connaissances. 
En tant qu’enseignant, on se doit souvent de modifier les 
représentations des élèves, dans le cas où elles seraient 
erronées. Pour réaliser ce projet, il est nécessaire de 
passer par quatre étapes : les définir chez les élèves 
(diagnostique), confrontation avec des représentations 
différentes, et finalement travailler dessus. L’apprentissage 
se fait grâce à la transformation des conceptions initiales.  
14.10.2012 
Pour le reste, je dirais que cela dépend beaucoup du 
public visé: branche fondamentale ou option 
spécifique/complémentaire, collège ou ECG (option « 
santé »)... 
 
la biologie est une branche très sujette aux 
représentations des professeurs et dépend de leurs 
préférences et leur(s) spécialisation(s) 
 
qu’on expose une théorie parmi d’autres 
 
06.03.2013 
Je rajouterais que le choix de la matière à enseigner 
dépend grandement du public-cible. En effet, je pense 
qu’en branche fondamentale (1ère et 2ème années) il 
faut sélectionner les sujets qui nous paraissent les plus 
importants – même s’il est difficile de répondre à cette 
question – en gardant à l’esprit que ces élèves-là ne feront 
probablement plus jamais de biologie dans leur vie. Pour 
ces mêmes élèves, je souhaite avant tout leur faire 
comprendre des schémas de fonctionnement généraux 
(génétique, évolution, métabolisme, reproduction, etc) et 
limiter l’étude approfondie de cas particuliers. Ceux-ci 
doivent avant tout servir d’illustration aux concepts 
généraux. Il ne faut pas pour autant les négliger 
complètement car ce sont eux qui donnent de la « couleur 
» et de la « substance » à des modèles abstraits, difficiles 
à assimiler par les élèves sans exemples concrets. 
Cependant l’accent ne serait pas mis sur la connaissance 
de ces cas particuliers. Etant donné que le nombre de 
chapitres vus en branche fondamentale est limité, je 
souhaite aussi amener mes élèves à réfléchir par eux-
mêmes afin d’être capables d’aborder de manière correcte 
divers sujets relatifs à la biologie qu’ils rencontreront au 
long de leur vie. En option spécifique, je souhaite bien 
sûr maintenir la compréhension de schémas généraux de 
fonctionnement, mais là on peut aller plus à fond dans des 
études de cas concrets pour renforcer la « culture générale 
» biologique des élèves. En même temps, on augmente le 
degré de complexité des modèles exposés. Si le collège 
vise à donner aux étudiants une formation générale en 
évitant la spécialisation, l’ECG au contraire vise un public 
plus particulier. Le programme de biologie d’ECG santé 
laisse ainsi totalement de côté certains chapitres pour se 
centrer sur la biologie humaine. Ce chapitre est abordé de 




A mon grand dam, force est d’avouer que dans les cours 
nous ne vérifions pas suffisamment le savoir appris ; 
bien que la quantité d’exercices proposés dépende des 
chapitres. Nous faisons peu de répétitions du même 
thème durant une même année. 
%Annexe%6.1%:%Résultats%des%participantes%B%et%J%au%dispositif%de%recherche% % 4%
14.11.2012 
Mon autre branche étant le Français, je ne m’étais jamais 
vraiment rendu compte à quel point ces deux branches 
étaient traitées de manière égale à l’Université, mais ne le 
sont plus du tout . En Français, certes on ne traite pas la 
matière de la même manière, mais dans les grandes lignes 
on fait la même chose 
 
06.03.2013 
Un projet proposé par l’une de mes collègues m’a fait 
prendre conscience de la diversité d’approches 
possibles pour un même sujet (selon le public-cible). On 
peut aussi varier les formes de présentation d’un chapitre à 
l’autre, ce qui constitue un levier pour éveiller et maintenir 
l’intérêt des élèves. Je souhaite leur proposer des stimuli 
intéressants (accroches ou situations-problèmes) afin de 










Ce qui m’a principalement marquée durant ma scolarité 
c’était: les profs qui m’étaient sympathiques et ceux qui ne 
me l’étaient pas. Les ambiances de classes et les 
branches que j’affectionnais particulièrement. Pour ces 
branches soit le prof était un supplément à ce plaisir, soit 
mon plaisir face à la branche était tel que le prof importait 
peu s’il ne m’était que peu sympathique. Mes souvenirs 
touchent essentiellement à l’ « humain » et à l’amour pour 
certaines branches – peu aux savoirs appris au final 





Dans le cadre de la AAA, le but était de définir nos 
représentations de la biologie pour en prendre conscience 
et construire ensuite des cours qui soient cohérents avec 
cette vision. L’enseignement y gagnera en qualité et en 
clarté et cela permettra aussi d’être plus transparent face 
aux élèves. XXX recommande – et je la rejoins totalement 
sur ce point – de prendre du temps, au début de l’année, 
non seulement pour que les élèves expriment leurs 
représentations de la biologie, mais aussi pour que le 
professeur explicite les siennes : « Pour moi, la biologie 
c’est ceci et cela, et donc cette année avec vous je pense 




... Et puisqu’on y est, une autre (toujours de xkcd.com), 
que j’interprète comme un simple clin d’œil au fait que les « 
profanes » ne comprennent pas toujours les arcanes d’un 
champ précis de la recherche scientifique, mais ceci n’est 
pas exclusif de la biologie... Cette vignette me rappelle une 
amie, doctorante en biologie marine, qui me confiait : « Les 
gens se fichent de ma poire quand je leur dis que je 
compte du plancton, mais ils ne se rendent pas compte à 




























Vient ici se joindre ce que j’appellerai l’aspect « 
métaphysique » de l’enseignement. Je ne vais pas 
uniquement tenter d’enseigner un savoir (à) enseigner aux 
élèves mais aussi un savoir faire, un savoir être, et une 
méthodologie de travail. Ces éléments sont, selon moi, tout 
aussi importants pour les élèves. L’enseignement au 
secondaire 2 donne aux élèves des méthodes, des clés, 
pour ouvrir ensuite d’autres portes une fois qu’ils auront 
choisi une spécialisation supérieure. Je ne souhaite pas 
minimiser l’importance des savoirs appris ici mais 
simplement être consciente du fait que ces savoirs font 
partie d’une structure plus grande et qu’ils prennent place 
dans un contexte humain qui offre un enseignement tout 
aussi important et marquant chez l’élève. 
 
27.02.2013 
Hormis le fait que le magistral n’est pas toujours la 
meilleure façon de transmettre de l’information, les élèves 
ont apprécié de me voir ainsi à l’œuvre. Ce cours était le 
cours d’introduction sur un auteur du XIXe. Les prochains 
cours seront composés d’exposés de groupes d’élèves sur 
des sujets liés à l’un des ouvrages de cet auteur. 
J’ai eu droit à beaucoup de sourires quand j’ai commencé 
mon cours en expliquant que moi aussi j’allais leur faire un 
exposé. 
(…) 
Il est essentiel de prendre des moments pour discuter avec 
les élèves et recueillir leurs impressions. 
Un autre exemple quant aux impressions de mes élèves : 
ils n’aiment pas tellement la structure de la méthode de 
grammaire pour le vocabulaire. Elle compile trop 
d’éléments sur une page. Ensemble nous avons donc 
décidé d’élaborer, en tournus, des listes de vocabulaire 
personnalisées pour toute la classe. 
 
14.10.2012 
je peux peut-être également mentionner les capacités que 
je souhaite 
développer chez les élèves à travers l’enseignement de la 
biologie. Je ne m’arrêterai pas ici sur les compétences « 
interdisciplinaires » (telles que prise de notes, 
argumentation, synthèse, ...), mais seulement sur celles 
qui me paraissent spécifiques de ma branche. En 
établissant la liste de ces capacités pour mon devoir de 
Didactique de la biologie, je me suis rendu compte que la 
plupart concernaient l’attitude face au savoir (curiosité, 
esprit critique, formulation d’hypothèses, rigueur) et qu’une 
seule entrée mentionnait les connaissances « factuelles 
» des divers domaines de la biologie! Cela m’a surprise. 
Comme dit plus haut, j’ai sûrement été influencée de façon 
disproportionnée par l’article de Favre au moment de 
rédiger ce devoir. Ce résultat m’a peu plu, car je ne 
souhaite pas donner plus d’importance à l’ « esprit 
scientifique » qu’aux connaissances. Il s’explique peut-être 
aussi par un curieux hasard qui veut que je puisse résumer 
en une seule phrase mes attentes par rapport auxdites 
connaissances factuelles (« connaissance des grands 
principes d’organisation, de fonctionnement et de 
reproduction du vivant, mais aussi de cas particuliers ») ? 
Le troisième grand axe, que je considère également 
comme essentiel, est la capacité d’utiliser ces 
connaissances en dehors de l’école pour comprendre et se 
positionner sur des sujets et des enjeux sociaux. 
En définitive, je dirais que ces trois aspects sont tout 
aussi importants l’un que l’autre et 
j’espère pouvoir les développer de manière équilibrée 
chez mes élèves 
 
02.02.2013 
« Parfois j’ai l’impression qu’on donne des perles aux 
cochons »... Je suis obligée de lui donner partiellement 
raison, car je me décarcasse pour trouver une approche 
plus intéressante et qui rende les élèves plus actifs que 




Je souhaite développer chez les élèves trois grands axes 
à travers mes cours de biologie. J’ai défini ceux-ci dans un 
devoir de didactique de branche au début de l’année et ils 
restent valables jusqu’à maintenant. Il s’agit de 
1) connaissances factuelles (grands principes de 
fonctionnement du vivant + cas concrets) 2) capacités et 
compétences, spécifiques à la biologie – ou du moins aux 
sciences – (curiosité face aux phénomènes naturels, 
observation, récolte de données, manipulations pratiques 
de base, formulation d’hypothèses, etc) mais également 
transversales (prise de notes, 
esprit critique, logique et rigueur, métacognition, 
autonomie, etc). 3) utilisation du savoir en dehors de 
l’école, pour se situer par rapport à soi-même (santé) et 
au monde et prendre position sur diverses questions de 
société (entre autres dans le cas 


















Le temps passant tellement vite cette année, on n’a parfois 
pas le temps de se rendre compte du fait que les choses 
évoluent au niveau de nos représentations, de notre 
pratique et de notre réflexion. 
Pour terminer j’insère ici une deuxième image sur les 




la lecture d’articles scientifiques relatifs à la biologie, 
notamment dans des revues 
de type Science&Vie, réveille à chaque fois mon 
enthousiasme pour la recherche. J’aimerais bien acquérir 
davantage d’expérience dans ce domaine. Outre l’intérêt 
personnel pour ce domaine, cela me permettrait en tant 
qu’enseignante d’avoir un meilleur équilibre entre 
connaissances pratiques et théoriques, et de connaître 
davantage d’exemples concrets à donner à mes élèves. 
Cela me permettrait aussi de me sentir plus à l’aise par 
rapport aux travaux pratiques 
 
 
   ! !
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00:40 – 01:42  
! Il faut pas que je prenne celle que j’aimerais que ce soit, je vais 
essayer d’être réaliste. Je vais prendre celle avec les élèves… 
parce que, en fait je l’ai prise un peu par élimination avec celle-là où 
on voit que l’enseignant. Je pense que les élèves sont essentiels et 
là j’ai un peu l’impression que l’enseignant fait participer les élèves 
et ça je pense que c’est aussi un élément essentiel. J’aurais bien 
sûr voulu prendre un peu l’escalier. Mais je pense que ça se passe 
quand même pas comme ça dans la réalité, parce que là c’est 
vraiment de l’individuel, comme un cours privé et puis c’est 
rarement le cas, on est toujours face à un groupe. Donc c’est aussi 
pour ça que j’ai pris celle-ci, qui fait participer les élèves et puis… 
ça reflète aussi une réalité au niveau de l’image. L’enseignant est 
quand même debout face à une classe assise.  
! 04:00 – 05:40  
! Je pense qu’il y a avant tout… une attitude positive. Je pense que 
ça, j’essaie vraiment de toujours leur montrer. En même temps je 
fais pas vraiment exprès non plus, mais j’essaie vraiment de leur 
montrer que j’ai envie d’être là et que ça va bien se passer. Il y a un 
peu cette idée là… Et puis après, je dirais que j’essaie quand même 
toujours aussi de varier pour pas toujours faire la même chose, 
genre que du magistral ou que des exercices de grammaire. Enfin, 
j’essaie toujours de faire différentes activités. Je pense par exemple 
dernièrement pour illustrer, on a travaillé un poème et puis j’avais 
fait une fiche de questions. Ils ont fait la fiche tous seuls, on a 
répondu ensemble pour la correction. Je sais que certains ils ont 
pas aimé ça, alors j’ai essayé de faire autre chose la fois d’après 
sur l’autre poème, c’est eux qui ont posé les questions et qui ont 
essayé de répondre. J’essaie de les stimuler de différentes 
manières, donc ouais l’attitude positive, varier les cours au niveau 
de la manière de faire. Allé j’en trouve un troisième, trois c’est 
toujours bien : je pense que c’est aussi un enseignement… je 
propose un enseignement assez flexible. Justement par ce qu’on 
disait avant avec le fait d’écouter finalement les besoins des élèves 
en fait. Un enseignement ouvert à la critique peut-être, enfin 
critique… au changement en fait. Si je me rends compte aussi qu’il 
y a un truc que je fais qui va pas du tout, je vais essayer peut-être 
de réajuster. Peut-être que c’est parce que je suis fraîchement 
diplômée. 
06:40 – 08:56  
! Le maître tout seul devant son tableau… c’est assez drôle en plus, 
moi j’utilise pas beaucoup le tableau, j’aime pas trop ça. Même si je 
suis à l’aise quand je le fais, les parties magistrales j’en fais très 
peu. Donc, ça serait pas du jamais, mais rare pour celle-ci. « Faites 
comme moi »… bon, je sais pas si c’est parce que je suis encore 
jeune, mais j’estime pas avoir la science exacte à tout. Je suis pas 
trop partisane de « faites comme moi ». Je dirais plutôt « on va 
essayer de faire ensemble ». Là ils construisent ensemble… Oui. 
Ben oui, ça illustre bien. Prendre par la main et l’enseignant est un 
peu en dessus et tire l’élève vers le haut, bien sûr. Après ce qui me 
déplaît dans cette image c’est un peu le côté un élève tout seul, 
c’est quand même rare avec la réalité je trouve.  
Ça fait un peu l’enseignant comme un guide, mais qui se met à 
niveau vu qu’il prend l’élève par la main. Donc c’est très bien… 
enfin c’est idéal comme situation. Mais j’ai l’impression, en tout cas 
de ma très petite expérience, que c’est difficile de faire de 
l’individuel si on est à 100% et qu’on a 15 classes différentes, peut-
être pas 15, mais 8 classes différentes. Je pense que c’est quand 
même difficile ou alors il faut pas être à 100%. Celle que 
j’adopterais pas serait le « faites comme moi » et puis quand même 
peut-être cette image : où l’enseignant est tout seul et on voit même 
pas les élèves. 
 
00:30 – 01:20  
Dans le sens où je suis là pour aider les élèves à progresser, 
forcément pas quelque chose de behaviouriste, petits pas à petits 
pas (…) l’aider à avancer sur son chemin, à se développer. 
Je dirais que je ne suis pas la seule source de savoir dans la 
classe ; j’ai des choses à leur expliquer mais je suis plutôt à leur 
service. C’est eux qui compte et que je dois aider à progresser. Et 
puis j’essaie de leur laisser de l’autonomie, à les faire penser par 
eux-mêmes. 
01:25 – 01:50  
Ça m’arrive d’avoir des cours magistraux, mais j’essaie déjà de 
varier, de faire des travaux de groupes aussi, qu’ils découvrent un 
peu la matière, etc. ça peut être des choses toutes bêtes : j’ai une 
classe qui me demande tout le temps : « Mais Madame, ça c’est 
important ? est-ce qu’il faut retenir ? » Je leur dis : « Toi, qu’est-ce 
que tu en penses ? est-ce que tu vas Apprendre ça ? ». C’est pas 
moi qui donne tout de suite les réponses, qu’ils apprennent aussi à 
se débrouiller par eux-mêmes. 
02:25 – 03:08  
J’ai deux branches extrêmement différentes (…) : Biologie et 
Espagnol. (…) J’ai l’impression qu’en Espagnol, j’arrive à varier 
plus ; c’est-à-dire que je fais des travaux de groupes, on écoute des 
chansons, je fais des jeux de rôles, pis je sais que les élèves me 
demandent de varier alors je fais un maximum. C’est une petite 
classe de dix. Je les connais mieux individuellement aussi, j’arrive 
mieux à gérer les besoins individuels. 
06:00 – 06:38  
En tout cas pas cette année en tant que stagiaire, parce qu’au 
contraire, j’ai tout essayé pour voir si ça me convenait, comme ça 
fonctionnait, etc. J’ai pas fait de behaviourisme, vraiment quelque 
chose, étape par étape (…) 
Ça, « Faites comme moi », (…) Il y a des choses justes et des 
choses fausses, c’est clair, mais après, les réponses j’essaie 
toujours de comprendre pourquoi ils me la disent, même si c’est 
pas ce que j’attendais, d’essayer de voir s’il y a du juste dans ce 
qu’ils me disent, de ne pas repousser directement tout ce qu’ils me 
disent. Pis, en plus, dans la manière de travailler, chacun à la 
sienne (…) Je leur dis beaucoup plus souvent : « Prenez si ça vous 
aide, sinon laissez tomber ! ». C’est pas les choses qui me 
conviennent à moi qui conviennent à tous. 
06:48 – 07:50  
Bon je pense qu’ils doivent être un minimum intéressé par la 
matière ; bon c’est aussi mon travail de faire en sorte que ça les 
intéresse mais c’est de leur ressort de s’investir un peu. (…) C’est 
clair que moi je dois mettre en avant tout ce que je peux pour les 
accrocher, mais à la fin c’est eux qui décident : si ils n’ont pas envie 
d’apprendre, ils n’apprendront pas. 
Suivant le niveau, qu’ils aient plus ou moins d’autonomie. (…) Je 
dois aussi leur apprendre, par exemple, à prendre des notes, ça 
vient pas tout seul… 
08:25 – 08:48  
Exemples pour accrocher : 
Connecter avec la société, des choses actuelles : les OGN. (…) 
Connecter aussi à eux, à des choses de leur âge, de leur univers 
(…) J’esssaie de ressortir des éléments bizarres ou surprenants, de 
commencer par ça. 
09:50 – 10:20  
Oui, quand même. Dans le sens où, c’est bête à dire mais… au 
début de l’année, j’ai trop centré sur moi : est-ce que j’ai bien 
préparé mon cours ? est-ce que j’ai fait ce que j’avais prévu ? est-
ce que j’ai respecté mon timing ? etc. Et je ne prenais pas assez en 
considération ce que les élèves avaient appris, s’ils ont été actifs, 
est-ce qu’ils ont aimé l’activité, est-ce qu’on a changé, est-ce que 
ça a varié. Donc je me suis clairement déplacé vers les élèves 
pendant l’année. 
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09:15 – 09:58  
! Je pense qu’ils doivent savoir collaborer parce que j’aime bien les faire 
travailler ensemble. Une capacité… enfin de l’attention quand même, parce 
qu’on essaie de mettre plein de choses en 45 minutes donc ouais, une 
certaine attention qui serait liée à de la motivation, indirectement. Sinon… 
je pense qu’il faut qu’ils aient un peu d’humour aussi. Souvent j’utilise un 
peu d’humour, alors c’est pas du tout envers eux, du sarcasme ou comme 
ça, mais voilà. Je trouve que si on a pas d’humour on peut pas tellement 
peut-être me cotoyer sur la durée.  
11:57 – 13:51  
! Je pense qu’elle a évolué, bon maintenant je sais pas si je réponds 
vraiment à la question, mais surtout au niveau didactique finalement. Je 
savais pas comment faire les choses avant. Ou alors je pouvais m’inquiéter 
de choses qui finalement aujourd’hui ne m’inquiètent plus. Donc il y a eu un 
changement… Elle a changé parce que j’ai plus d’outils. Donc voilà, elle a 
forcément changé. C’est les stages et les cours, vraiment les deux, les 
deux m’ont aidé à obtenir des outils pour mieux affronter la classe. Je vois 
aussi au niveau, c’est drôle on en parlait justement avec des copines de 
cours, que notre sensibilité avait aussi évolué. On pouvait s’inquiéter de 
choses ou de perceptions d’élèves ou de commentaires négatifs assez 
violemment au début, même pendant des remplacements alors 
qu’aujourd’hui on a appris à faire la part des choses.  
! Tu avais déjà une idée de ces postures avant ? Non, du tout. C’est 
vraiment cette année… Elles se sont clarifiées en plus. C’est vrai, j’avais 
pas vraiment d’idées de ces postures… non du tout. J’y avais même pas 
pensé. En tout cas personnellement durant mon cursus scolaire, même si 
j’avais toujours un peu comme idée de devenir prof, j’ai jamais pensé à 
observer mes profs et à voir comment ils proposaient un enseignement, 
comment c’était fait. Mais bon en tout cas, j’avais pas non plus l’image que 
c’était que du magistral ou que des activités… du tout. Mais je m’étais tout 
simplement pas intéressée à ça.  
16:00 – 17:58   
! Dans les classes où j’ai 25 élèves, ça me dépasse un peu cette 
hétérogénéité. Bon, je les vois qu’une fois par semaine une heure, c’est 
peu. Je pense que ça sera différent plus tard, mais c’est vrai que si je vois 
qu’il y en a que 24, il faut vraiment que je retrouve qui c’est qui manque. Ça 
me gêne… bon, ils le remarquent pas, mais ça peut me gêner. J’aimerais 
pouvoir leur offrir un peu plus au niveau de qui est qui, mais en même 
temps ces stages c’est réel et pas réel non plus, parce que si je les ai 4 fois 
par semaine, je sais qui est là, qui est pas là, qui fonctionne comment en 
français…  
! Comme tu as dit avant que tu faisais le même cours pour deux classes 
différentes, tu ressentais quand même la différence… 
17:43 – 18:24  
! Enseigner pour moi ? pas facile celle-là… On a envie de trouver le mot 
parfait qui va avec, donc c’est : aimer, c’est donner… mais… bon c’est 
peut-être tout ça en fait, mais enseigner pour moi c’est… ça va être un peu 
cliché je m’excuse, mais ça va être donner des clés aux élèves et pis ils en 
font ce qu’ils veulent. Je me dis toujours aussi qu’il faut pas avoir d’illusion, 
ils vont pas tous faire anglais et français à l’uni… voilà. Mais si je peux leur 
donner les clés pour lire un texte en anglais en HEC c’est déjà génial.  
18:30 – 18:54 »  
! Apprendre pour moi c’est… Je dirais que c’est… ça va peut-être sonner un 
peu bête. J’ai envie de dire c’est devenir plus intelligent, mais dans le sens 
c’est devenir plus ouvert. En fait ça serait ça, c’est s’ouvrir… au fait qu’on 
sait pas tout, qu’on saura jamais tout, mais qu’il y a toujours de nouvelles 
choses à apprendre, donc c’est s’ouvrir sur le monde. 
19:03 – 19:46  
! J’ai envie de dire que c’est faire preuve d’intelligence sociale. Selon moi, 
c’est un aspect très important dans tous les métiers, mais surtout dans 
l’enseignement, surtout en tant que prof. Donc faire preuve de cette 
intelligence sociale… enfin, il y a l’intelligence académique, mais je pense 
que si on choisit l’enseignement c’est qu’il y a aussi l’intelligence sociale. Et 
puis en faire preuve c’est gérer l’hétérogénéité, c’est aussi donner un 
exemple aux élèves indirectement. Montrer qu’on en est conscient, eux 
aussi vont être un peu conscients.  
10:23 – 10:50  
La pratique simplement… (…) Et puis, beaucoup aussi les 
commentaires des Enseignantes-Formatrices, voilà qui 
m’ont toujours poussé à réfléchir  
11:25 – 12:30  
Il me semble que tu peux être plus attentif aux besoins de 
chacun si tu les laisses travailler en groupe, tu peux passer 
dans chaque groupe, voir ce qu’il se passe, faire des 
commentaires personnels que si tu es devant ton tableau 
en train d’expliquer quelque chose. Ben, en leur laissant 
aussi un peu de liberté, un peu d’autonomie. 
La gestion de l’hétérogénéité c’est pas encore la chose que 
je maîtrise le mieux ; j’essaie aussi de donner des cours 
qui me permettent de mieux le faire. 
14:42 – 15:03  
C’est il me semble surtout aider ces ados à avancer sur le 
chemin de la vie. Ils sont vraiment à un âge où ils ont 
besoin de se développer et je trouve que c’est vraiment 
une relation à double-sens : ils m’apportent aussi 
beaucoup. 
J’essaie autant que possible d’aller au-delà de la matière : 
l’esprit critique, l’autonomie, ça les aidera aussi, de 
manière générale dans la vie. 
15:150 – 15:45  
être ouvert à un nouveau sujet, se poser des questions et 
chercher des réponses. C’est bateau comme truc, on l’a dit 
plein de fois durant l’année, mais c’est vraiment ça. 
16:05 – 17:08  
Mais c’est beaucoup de choses ; ça peut être les rythmes 
de travail, ça peut être les styles d’apprentissage, là aussi 
j’essaie de varier (…) je sais qu’il y a plusieurs manières 
d’apprendre. (…) la diversité d’opinions : quand on fait des 
débats, je laisse chacun s’exprimer en leur demandant de 
rester correct et respectueux. (…) ça peut être aussi, je ne 
sais pas, leur arrière-plan familial, linguistique ; suivant 
comment, ils n’ont pas tous la même langue maternelle, 





       



















A. ELEMENTS LIES AUX CONCEPTIONS DE L’APPRENTISSAGE 
Résultats du questionnaire 
et de notre interprétation de 
la définition donnée 
R-SPQ-2F INTERPRETATION DE LA DEF. R-SPQ-2F Je suis désolé, je n'arrive plus 
à me donner de la peine pour 
répondre à vos questions. 
Saturation. 
Niv.I Niv.II Niv.III Niv.I Niv.II Niv.III Niv.I Niv.II Niv.III 
0.23 0.37 0.40 0.0 0.7 0.3 0.46 0.20 0.34 
Choix parmi les quatre 
propositions changer en tant que personne interpréter différemment la réalité 
« Apprendre, c’est… » Apprendre c'est s'ouvrir au monde, à se société et devenir un citoyen. C'est aussi s'amuser, découvrir et collaborer. 
Je suis désolé, je n'arrive plus à me donner de la peine 
pour répondre à vos questions. Saturation. 
  
B. ELEMENTS LIES AUX POSTURES 
Scores 
Pratt 
 Relais Guide Org. A. Rel. Relais Guide Org. A. Rel. 
TPI 4.00 3.56 4.22 4.31 2.86 3.44 3.56 3.63 
Déf. 0.5  0.5  0.5   0.5 
Posture ens. / Action élève Organisateur de la rencontre avec le savoir / collaboration Organisateur de la rencontre avec le savoir / collaboration 
« Enseigner, c’est… » Donner et accueillir Donner des outils de réflexion pour la vie future des élèves 
   
C. ELEMENTS LIES A L’HETEROGENEITE  
(Cet énoncé… 1. n’est jamais vrai ; 2. est rarement vrai ; 
 3. est parfois vrai ; 4. est souvent vrai ; 5. toujours vrai)  
B J 
J’organise mon enseignement sur la base d’un test de prérequis des connaissances de mes élèves 3 5 
Je questionne mes élèves pour faire émerger leurs représentations mentales initiales. 4 5 
J’explicite clairement les objectifs spécifiques visés en vue des travaux et examens. 4 5 
Je prépare mes cours en cherchant à répondre au maximum de questions que les élèves pourraient me poser. 3 4 
Je prépare différentes façons d’aborder un contenu de savoir. 4 5 
Je fournis régulièrement des informations plus générales sur la matière abordée en cours pour aider les élèves à réaliser des transferts de connaissances. 4 5 
J’essaie de susciter des échanges avec les élèves et entre eux sur les contenus que nous étudions. 4 5 
Je pratique régulièrement des évaluations formatives pour que les élèves puissent repérer leur niveau d’apprentissage. 4 4 
Je pratique régulièrement des évaluations formatives pour que je me rende compte de ce que les élèves ont compris. 4 4 
Je questionne régulièrement mes élèves pour qu’ils prennent conscience de l’évolution de leur conception sur les contenus abordés. 3 5 
Je questionne régulièrement mes élèves pour qu’ils prennent conscience de leurs manières de bien apprendre. 4 5 
Je prévois des séries d’exercices supplémentaires pour les élèves en difficultés. 3 5 
Je prévois des séries d’exercices supplémentaires pour les élèves avancés. 3 4 
Je donne des références complémentaires (articles, ouvrages, sites internet…) pour inviter mes élèves à approfondir les contenus. 3 2 
J’incite mes élèves à établir des liens entre les différents contenus et autres domaines d’études. 4 5 
Scores Hétérogénéité 3.63 4.56 
     
   ! !
%Annexe%6.1%:%Résultats%des%participantes%B%et%J%au%dispositif%de%recherche% % 10%




















A. PRATIQUES DE CLASSE (1 = jamais / 2 = rarement / 3 = souvent / 4 = tres souvent)  B J 
Différenciation dans les devoirs à domicile 2 3 
Différenciation des objectifs 2 2 
Prise en compte des différences lors de l’évaluation 3 3 
Travail de groupes hétérogènes sous la direction d’un pair avancé 1 3 
Utilisation de tests de prérequis et remédiation adaptée 3 3 
Exercices spécifiques adaptés aux plus faibles 1 3 
Exercices spécifiques adaptés aux plus avancés 3 3 
Travail de groupes homogènes 1 4 
Travail par groupes de deux hétérogènes 1 3 
Matériel diversifié à disposition des élèves qui en ont besoin 0 1 
Emergence des représentations mentales initiales 0 1 
Adaptation de l’enseignement au niveau supposé moyen de la classe 0 2 
 
B. ELEMENTS LIMITANT L’ENSEIGNEMENT / C. ENTRAVANT L’APPRENTISSAGE 










Différences de sexes 2 3 4 3 
Différences d’âges 2 4 3 3 
Différences dues à l’origine ethnique 0 2 0 0 
Différences dues à l’origine sociale 0 1 3 3 
Motivation personnelle de l'enseignant-e (vous-même) 2 4 3 3 
Différences de bagage socioculturel 0 4 0 1 
Effectif d’élèves trop élevé 0 4 1 1 
Différences dans la participation en classe 1 4 2 2 
Différences de motivation 2 4 3 2 
Différences de maturité personnelle 2 4 3 3 
Surcharge des programmes officiels 2 1 3 2 
Différences dans la maîtrise des prérequis 1 3 2 2 
Différences de rythmes, de vitesse d’exécution 0 2 3 3 
 
D. OPINIONS SUR L’HETEROGENEITE  (1 = PAS DU TOUT / 2 = PLUTOT PAS / 3 = PLUTOT / 4 = TOUT A FAIT… D’ACCORD) B J 
La sélection est nécessaire et implique qu’il n’est pas utile de gérer l’hétérogénéité 1 2 
La prise en compte de l’hétérogénéité entraine un nivellement par le bas 0 2 
Les différences initiales entre élèves sont toujours trop importantes pour que tous atteignent les objectifs 1 2 
Une classe hétérogène prétérite les élèves forts 1 3 
La gestion de l’hétérogénéité n’empêche pas les plus faibles d’être distancés 1 2 
Dans une classe hétérogène, les élèves faibles se sentent forcément dévalorisés 1 3 
La gestion de l'hétérogénéité implique trop de travail pour l’enseignant 2 1 
Dans une classe hétérogène, les élèves faibles sont stimulés par les élèves forts 1 2 
Gérer une classe hétérogène est épuisant 3 3 
Une classe hétérogène demande plus de collaboration entre enseignants 3 2 
La diversité des compétences des élèves est une source de richesse pour l’enseignant 2 2 
Le manque de temps à disposition ne permet pas de gérer efficacement une classe hétérogène 1 2 




























6.2.1. Répartition%de%la%population%Nous% réunissons% ci?dessous% et% à% la% page% suivante% (tab.% 6.2.1% à% 6.2.4)% les% différents% tableaux%résumant%les%dimensions%socio?identitaires%des%participants%à%la%recherche.%
Tableau'6.2.1':'Répartition'des'répondants'aux'différents'questionnaires'
 Questionnaire 1 N1 = 67  
Questionnaire 2 
N2 = 30 
Questionnaire 3 
N3 = 20 
Hommes 26 10 6 
Femmes 41 20 14 
Sciences éco. 1 - - 
Lettres 44 19 13 
Sciences 19 8 5 
Autres 3 3 2 
DEEM 54 24 15 
DAES 1 13 6 5 
aucune expérience d'enseignement 8 
191 Voir ci-dessous, 
tab.6.2.3, 
l’engagement 
professionnel de ces 
vingt participants en 
déc. 2013. 
de 0 et 6 mois EPT 24 
de 6 à 12 mois EPT 11 
plus de 1 à moins de 2 ans EPT 9 9 plus de 2 à moins de 3 ans EPT 5 
plus de 3 à moins de 5 ans EPT 6 2 plus de 5 ans EPT 4 
'
Tableau'6.2.2':'Dimensions'socio=identitaires'des'deux'étudiantes'ayant'participé'à'l’ensemble'du'processus'








B F bourgeois aisé Lettres 0 – 6 mois DEEM Français Anglais 









professionnelle Autres écoles3 pas d'enseignement 
10 2 1 2 2 3 
'% '













DATE ET HEURE 
DE L’ENTRETIEN DUREE 
A F Sciences DAES I 0 – 6 mois I 28.05.2013 13h30 9’22’’ 
B4 F Lettres DEEM 0 – 6 mois III 27.05.2013 15h30 21’08’’ 
C F Lettres DAES I 6 – 12 mois II 29.05.2013 14h30 23’00’’ 
D F Lettres DEEM 1 – 2 ans I 27.05.2013 15h00 19’03’’ 
E M Lettres DAES I 0 – 6 mois III 03.06.2013 11h30 20’46’’ 
F F Sciences DEEM Plus de 5 ans III 29.05.2013 11h30 14’42’’ 
G F Lettres DEEM 0 – 6 mois I 04.06.2013 14h30 10’46’’ 
H F Sc. sociales DEEM 3 – 5 ans III 29.05.2013 16h00 32’12’’ 
I F Lettres DEEM Aucune I 28.05.2013 13h00 15’14’’ 
J F Sciences DEEM Aucune II 03.06.2013 13h00 17’16’’ 
K M Sciences DEEM 6 – 12 mois II 20.05.2013 15h30 13’40’’ 
L F Economie fam. DAES I 3 – 5 ans II 05.06.2013 11h00 12’56’’ 
M M Sciences DEEM Aucune II 05.06.2013 13h00 14’51’’ 
N M Lettres DEEM 0 – 6 mois III 27.05.2013 16h00 27’53’’ 
'
6.2.2. Résultats% du% questionnaire% TPI% de% Pratt% (1998)% en% fonction% de% diverses%





6.2.3. Résultats% des% pratiques% de% l’hétérogénéité% (Favre% &% Rastoldo,% 2000)% en%
fonction%de%diverses%dimensions%socioEidentitaires%Nous% avons% cherché% également% à% déterminer% si% certaines% dimensions% socio?identitaires%apportaient% des% modifications% aux% résultats% du% questionnaire% de% Favre% &% Rastoldo% (2000)% à%propos%de%la%gestion%de%l’hétérogénéité.%A%cet%effet,%nous%avons%réutilisé%les%valeurs%obtenues%en%moyenne% à% ce% score% sur% la% pratique% de% l’hétérogénéité% (cf.% 4.3.3.,% tab.28)% et% rappelées% dans% le%Tableau%6.2.5,%ci?dessous.%%
Tableau'6.2.5':'Score'obtenu'au'total'par'chaque'participant'sur'l’ensemble'des'items''
(moyenne'='3.46';'écart=type'='0.51';'min.'='2.47'et'max.'='4.53)'
Participants 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 
Hétérogénéité 3.41 4.35 3.59 2.47 3.24 3.82 3.41 3.53 3.41 3.38 3.12 4.00 3.35 4.29 2.82 
Participants 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 
Hétérogénéité 3.06 3.53 3.18 2.59 3.00 4.35 3.53 3.19 3.65 3.00 3.41 3.75 3.82 4.53 3.00 Pour%pouvoir%travailler%sur%des%intervalles%de%valeurs%et%en%déduire%ainsi%différentes%classes,%nous%avons%défini%quatre%classes%autour%des%valeurs%moyennes%entières%initiales%:%[0%;%1.5[%;%[1.5%;%2.5[%;%[2.5%;% 3.5[% et% [3.5%;% 5[.% Cette% dernière% classe% se% justifie% par% le% fait% qu’une% seule% valeur% est%supérieure%à%4.5,%soit%pour%le%participant%29,%4.53.%%Nous%n’avons%à%nouveau%pas%identifié%de%modifications%significatives%en%fonctions%des%différents%critères% retenus% (genre%;% origine% académique% et% savoir% expérientiel).% Les% variations% entre% les%différentes%classes%de%personnes%restent%en%effet%des%plus%réduites,%comme%le%Graphique%6.2.2,%ci?dessous,%le%présente.%
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A% F" Sciences" DAES"I" 0"–"6"mois" I" 28.05.2013" 13h30" 9’22’’"
B1% F" Lettres" DEEM" 0"–"6"mois" III" 27.05.2013" 15h30" 21’08’’"
C% F" Lettres" DAES"I" 6"–"12"mois" II" 29.05.2013" 14h30" 23’00’’"
D% F" Lettres" DEEM" 1"–"2"ans" I" 27.05.2013" 15h00" 19’03’’"
E% M" Lettres" DAES"I" 0"–"6"mois" III" 03.06.2013" 11h30" 20’46’’"
F% F" Sciences" DEEM" Plus"de"5"ans" III" 29.05.2013" 11h30" 14’42’’"
G% F" Lettres" DEEM" 0"–"6"mois" I" 04.06.2013% 14h30" 10’46’’"
H% F" Sc."sociales" DEEM" 3"–"5"ans" III" 29.05.2013" 16h00" 32’12’’"
I% F" Lettres" DEEM" Aucune" I" 28.05.2013" 13h00" 15’14’’"
J% F" Sciences" DEEM" Aucune" II" 03.06.2013" 13h00" 17’16’’"
K% M" Sciences" DEEM" 6"–"12"mois" II" 20.05.2013" 15h30" 13’40’’"
L% F" Economie"fam." DAES"I" 3"–"5"ans" II" 05.06.2013" 11h00" 12’56’’"
M% M" Sciences" DEEM" Aucune" II" 05.06.2013" 13h00" 14’51’’"
















aussi," parce" qu’il" faut" trouver" d’autres" stratégies" d’apprentissage…" mais" ce" qui"
marche"bien"c’est"que"c’est"toujours"un"peu"les"meilleurs"qui"sont"présents.""
04:26%–%04:43%%
être" attentif,"mais" ça" c’est" dur," 50"minutes"d’attention" c’est" vraiment" très" dur."Attentif," il"







C’est" vrai" que" frontal" on" peut" pas" trop" gérer" l’hétérogénéité," mais" j’ai" appris" à" utiliser"
différentes"méthodes"pour"gérer"l’hétérogénéité,"notamment"le"tutorat"qu’on"fait"en"math":"
un"élève"assez" fort"qui" aide"un"élève"un"peu"plus" faible." J’ai" testé" ça"par"exemple"pour" la"
correction"de"devoir"ou"comme"ça"et"ça"marche"assez"bien."On"sent"que"l’élève"qui"est"assez"





















Il" faut"pas"que" je"prenne"celle"que" j’aimerais"que"ce"soit," je"vais"essayer"d’être" réaliste." Je"
vais"prendre"celle"avec"les"élèves…"parce"que,"en"fait"je"l’ai"prise"un"peu"par"élimination"avec"
celleAlà"où"on"voit"que"l’enseignant."Je"pense"que"les"élèves"sont"essentiels"et"là"j’ai"un"peu"





une" réalité" au" niveau" de" l’image." L’enseignant" est" quand"même"debout" face" à" une" classe"
assise.""
04:00%–%05:40%%
Je"pense"qu’il"y"a"avant" tout…"une"attitude"positive." Je"pense"que"ça," j’essaie"vraiment"de"






pas" toujours" faire" la" même" chose," genre" que" du" magistral" ou" que" des" exercices" de"
grammaire." Enfin," j’essaie" toujours" de" faire" différentes" activités." Je" pense" par" exemple"
dernièrement" pour" illustrer," on" a" travaillé" un" poème" et" puis" j’avais" fait" une" fiche" de"
questions."Ils"ont"fait" la"fiche"tous"seuls,"on"a"répondu"ensemble"pour"la"correction."Je"sais"











Le"maître" tout" seul"devant" son" tableau…"c’est"assez"drôle"en"plus,"moi" j’utilise"pas"
beaucoup"le"tableau,"j’aime"pas"trop"ça."Même"si"je"suis"à"l’aise"quand"je"le"fais,"les"
parties"magistrales" j’en" fais" très"peu."Donc," ça" serait"pas"du" jamais,"mais" rare"pour"
celleAci." «"Faites" comme"moi"»…" bon," je" sais" pas" si" c’est" parce" que" je" suis" encore"
jeune,"mais"j’estime"pas"avoir"la"science"exacte"à"tout."Je"suis"pas"trop"partisane"de"
«"faites" comme" moi"»." Je" dirais" plutôt" «"on" va" essayer" de" faire" ensemble"»." Là" ils"
construisent" ensemble…" Oui." Ben" oui," ça" illustre" bien." Prendre" par" la" main" et"
l’enseignant"est"un"peu"en"dessus"et"tire" l’élève"vers" le"haut,"bien"sûr."Après"ce"qui"













Une" capacité…" enfin" de" l’attention" quand" même," parce" qu’on" essaie" de" mettre" plein" de"
choses"en"45"minutes"donc"ouais,"une"certaine"attention"qui"serait" liée"à"de" la"motivation,"
indirectement." Sinon…" je" pense" qu’il" faut" qu’ils" aient" un" peu" d’humour" aussi." Souvent"








les" choses" avant." Ou" alors" je" pouvais" m’inquiéter" de" choses" qui" finalement"
aujourd’hui"ne"m’inquiètent"plus."Donc"il"y"a"eu"un"changement…"Elle"a"changé"parce"
que" j’ai" plus" d’outils." Donc" voilà," elle" a" forcément" changé." C’est" les" stages" et" les"
cours," vraiment" les" deux," les" deux" m’ont" aidé" à" obtenir" des" outils" pour" mieux"








A Elles" se" sont" clarifiées" en" plus." C’est" vrai," j’avais" pas" vraiment" d’idées" de" ces"
postures…" non" du" tout." J’y" avais" même" pas" pensé." En" tout" cas" personnellement"
durant"mon"cursus"scolaire,"même"si"j’avais"toujours"un"peu"comme"idée"de"devenir"
prof," j’ai" jamais" pensé" à" observer"mes" profs" et" à" voir" comment" ils" proposaient" un"















J’essaie"d’en" tenir"compte," j’essaie"aussi"de" toujours"penser"que…" là" j’ai"des"élèves"
par" exemple" en" anglais" qui" ont" redoublé" donc" qui" ont" déjà" fait" toute" cette"
grammaire." J’essaie" de" pas" trop" rester" dans" le" livre" qu’ils" ont" déjà" utilisé" l’année"
passée"où"ils"ont"déjà"toutes"les"réponses."Donc"j’ignore"pas"ça,"j’essaie"de"proposer"
un"peu"quelque"chose"de"nouveau"et"de"les"utiliser"aussi"eux,"avec"leur"savoir,"qui"est"
soit" disant" déjà" acquis," de" les" utiliser" pour" construire" le" cours" aussi." Donc" je" gère"
l’hétérogénéité"comme"je"peux.""
17:43%–%18:24%%
Enseigner"pour"moi"?"pas" facile"celleAlà…"On"a"envie"de" trouver" le"mot"parfait"qui"va"avec,"
donc"c’est":"aimer,"c’est"donner…"mais…"bon"c’est"peutAêtre"tout"ça"en"fait,"mais"enseigner"
pour"moi"c’est…"ça"va"être"un"peu"cliché" je"m’excuse,"mais"ça"va"être"donner"des"clés"aux"





















A Quand" tu"donnes"des" cours" tu" leurs"donnes"des" euh…"des"euh," des"nouvelles," des"
nouvelles" connaissances…" qui" leur" permettent" de…" de" grandir," de" s’améliorer," en"
gros.""



















FLE,"avec"mes"10ème" linguistique," je"sais"que" je"suis"trop"cool," trop"gentille," je" laisse"
trop" passer." Parce" que" j’ai…" Ils" sont" plus" dans" l’école" obligatoire," déjà" ils" ont" pas"
envie"d’être"là,"ils"sont"pas"du"tout"motivés"et"puis"ben"j’essaie"d’être"la"prof"cool"qui"
dit"«"oui"je"comprends,"mais"on"travaille"quand"même"»."Et"puis"euh…"Ouais"il"y"a"des"









dû"mettre"une"plus"grande"distance"entre"eux"et"moi."Au"début" je" leur" faisais"peur"
alors"du"coup"j’ai"décidé"d’être"plus"gentille…"J’aurais"pas"dû"!"
05:14%–%05:51%%






Ils" parlent" quand" même" nettement" mieux" le" français" qu’au" début" de" l’année" donc" j’ai"
l’impression"quand"même"de"les"avoir"fait"passer"une"étape."Ils"sont"capables"de"s’exprimer,"





















sur" le" ppt" en" FLE" pour" les" règles" de" grammaire" je" suis" un" peu" obligée" de" leur"
expliquer" de"manière"magistrale." En" histoire" aussi" quand" il" faut" leur" expliquer" des"
déroulements"de"la"deuxième"guerre"mondiale"ou"autre."T’es"un"peu"obligée"de"faire"
de" manière" magistrale" parce" qu’ils" peuvent" pas" découvrir" par" euxAmême." Mais"
j’essaie" quand"même" de" faire" le"moins" possible" ça," vu" que" c’est…" au" CO" c’est" un"
peu…"je"crois"qu’ils"ont"une"capacité"d’attention"de"10"minutes"donc"du"coup…"si"je"





A Ben…" les" travaux"de"groupes"quand"même,"parce"que" c’est" vrai" que" je" trouve"que"
c’est" assez" fatiguant" et" assez"difficile" à"organiser,"mais"une" fois" que" c’est" sur"pied,"
moi" j’ai" plus" grand" chose" à" faire" et" eux," s’ils" travaillent" c’est" cool." Les" mises" en"
commun" où" je" leur" fais" lire" un" texte" et" après" on" complète" tous" ensemble," ça" ils"








élèves"quand"on" fait" des"mises" en" commun," et" puis" c’est" clair" que" ceux"qui" lèvent"
tout"le"temps"la"main,"ils"sont"interrogés"plus"souvent,"mais"j’essaie"quand"même"de"
faire" participer" tous" et" puis" quand" je" crée" des" groupes," en" général" je" les" crée" à"
l’avance"pour"qu’ils"soient…"ça"c’est"un"truc"que"j’ai"appris"au"cours"aussi":"créer"les"
groupes"à"l’avance"pour"vraiment"chaque"fois"mélanger"les"élèves"pis"pas"que"ce"soit"





faibles" ou" un" peu" plus" endormis," les" mettre" avec" ceux" qui" sont" assez" réveillés" et"




A Voilà," c’est"une"masse," c’est" les"élèves…"après"ben"oui," il" y"en"a"qui" se"distinguent"
parce"qu’ils"sont"plus"intéressés"ou"plus"compétents"ou"plus"doués"dans"la"branche."
Ben" voilà," d’un" côté" c’est" aussi" des" élèves" hyper" agréables," mais" moi" j’aime" bien"
m’occuper"du"petit"faible"qui"traîne"derrière."C’est"ma"nature"un"peu"blancheAneige."
































A Je" pense" que" c’est" directement" lié" au" cours" que" j’ai" peutAêtre" eu" il" y" a" pas"
longtemps…" je"me"suis" rendue"compte"que…" j’enseigne" la"philosophie"et"puis"c’est"
assez"important"en"fait"de…"Enfin"voilà,"par"exemple"au"CERF"on"apprend"vraiment"à"






A Oui."Mais" c’est" peutAêtre" presque" de" la" contreAplanification" en" fait," ça" serait" dans"
l’idée,"plutôt"que"de"vouloir"absolument"tout"prévoir"et"puis"d’y"aller"comme"ça"sans"
faire" attention" à" son" public," on" construit" peutAêtre" plus" petit" à" petit" qu’en…" C’est"




































C’est" dû" au" fait" qu’on" nous" ait" expliqué" ces" différents" modèles." C’est" vrai" qu’avant"
d’enseigner"on"reproduit"plus"ou"moins"la"manière"dont"ça"s’est"passé"pour"nous."Après"c’est"
aussi"par"rapport"à"une"réflexion…"Par"exemple"la"didactique"de"la"philo"elle"nous"disait,"on"
peut" choisir" la"posture"qu’on"veut"ou" la"prédominance"qu’on"veut," après" il" faut" juste"être"
conscient" de…" jusqu’où…" enfin" ce" choix" implique" énormément" de" choses" dans" toute" la"
pratique"de"l’enseignement"et"puis"il"faut"savoir"pourquoi"on"le"fait.""
16:28%–%17:00%%
Simplement," il"me"semble"que"ces"postures"elles"sont"toutes" importantes"et"puis"qu’il" faut"




























des"choses"avec" la"manière" transmissive," frontale."Mais"plutôt"mettre"en"place"des"
exercices" pour"mettre" en" action" les" élèves." C’est" ce" qui"me"manquait" vraiment" au"
début." Proposer" des" exercices," proposer" des" activités," des" thèmes" pour"mettre" en"
action"les"élèves."Par"exemple,"typiquement"des"exercices"de"grammaire"en"français"
où" je" pensais" simplement" expliquer" la" théorie" puis" ensuite" leur" laisser" faire" des"
exercices"pratiques,"puis"pour"les"motiver"un"peu"plus"je"me"suis"rendu"compte"qu’il"
fallait" peutAêtre" passé" d’abord" par" un" exemple" concret," un" texte," dans" lequel" eux"
doivent"trouver"la"règle,"de"manière"inductive."Où"c’est"à"eux"justement"de"trouver"la"
règle,"ou"bien"des"exercices"un"peu"de"création,"ou"bien"de"découverte,"voilà"pour"









moi" je" prends" la" parole," ou" je" les" laisse" seuls" aussi." Différents" moments" comme" ça" que"
j’essaie"un"peu"d’équilibrer.""
03:25%–%05:00%%
J’aime" bien" aussi…" j’abandonne" pas" du" tout" les" phases" transmissives" parce" que" je"
pense"que" c’est"des"phases" importantes."Où" je" vois"que" les" élèves" sont" intéressés,"




cloisonner" à" l’espace" de" l’école,"mais" vraiment" relier" ça" à" leur" vie" que" ça" leur" soit"
utile," donc" ça" j’aime" bien." J’aime" bien" l’interaction" aussi" avec" eux," et" puis" je"
remarque"aussi"qu’en"les"laissant"travailler"sur"un"sujet,"par"la"correction"aussi"pour"
essayer" de" rendre" la" correction" un" peu" plus" intéressante," là" j’en" profite" justement"
pour"rebondir"sur"tel"ou"tel"sujet,"mais"plutôt"dans"la"correction."Ça"veut"dire"que"eux"





















voilà." Au" niveau" de" l’organisation" ils" doivent" être" assez" autonomes" déjà." Puis" aussi" une"
qualité"qu’ils"doivent"développer"sans"pour"autant"que"ce"soit"brouillon"de"mon"côté,"mais"à"
eux" aussi" de" savoir" où" est" classé" quoi" etc."Mais" de"mon" côté" je" sais" que" j’ai" dû" faire" des"
efforts"pour"bien"être"précis"dans"ce"que"je"donne,"où"estAce"qu’on"classe,"comment"on"fait"
tout" ça," estAce" que" je" découpe" les" feuilles" à" l’avance," où" estAce" que" c’est" à" eux" de" les"
découper"à"l’avance"et"de"les"coller,"c’est"des"choses"toutes"bêtes,"mais"ça"rend"les"éléments"




les" premiers" cours," c’est" un" peu" le" praticien," on" dira" artisan" où" on" doit" être" capable" de"
proposer"justement"des"exercices,"c’est"vraiment"penser"la"matière"pour"que"eux,"enfin"pour"
que" ça" suscite" de" l’intérêt" du" côté" des" élèves," et" pour" que" eux" se" mettent" en" action."





ont" plus" de" difficulté" dans" tel" ou" tel" secteur." Et" puis" on" peut" pas" tout" le" temps" aller" à" la"
même"vitesse"avec" tout" le"monde,"donc"en" tout" cas"avoir" le" soucis"de":" alors"proposer"un"
cours"peutAêtre"pour" tout" le"monde,"mais"après"en" tout"cas"proposer"que"ce"soit"pour" les"
devoirs" ou" en" complément" des" exercices" supplémentaires" pour" gérer" cette" hétérogénéité"
justement."En"tout"cas"dans"une"classe."Et"puis"c’est"vrai"que"c’est"toujours"un"enjeux"quoi."

















fait."Et" là"on"peut"vraiment"faire,"on"parlait"de"différenciation," là"aussi"ça"passe"par" là,"par"
une"correction"individualisée"pour"chaque"élève,"là"on"permet"vraiment"de"voir"s’ils"ont"bien"









et" à"mesure," donc"on" a" pu" retravailler" ça" pour" l’évaluation" certificative."Mais" ça" c’est" des"







apprend."Ou"aussi" le"peu"d’importance"de" certaines"matières"hein." Il" faut" aussi" être" franc"









Il" y" a" vraiment" cet" élémentAlà"où"dans" la"présentation"de" la"matière," si" on"pousse"pas" les"
élèves" à" réfléchir," vraiment" à" se" poser" des" questions" sur" telle" ou" telle"matière" qu’on" leur"
enseigne," ils" vont" pas" aller" plus" loin." Je" rebondis" avec" ce" que" je" voulais" dire" avant…" les"
pousser" à" se" poser" des" questions" pour" la" suite," leur" apprendre" à" se" débrouiller" tout" seul"
après."Leur"donner"le"goût"au"savoir,"c’est"dans"un"idéal,"mais"vraiment"leur"apprendre"à"se"
poser"des"questions,"à"développer"leur"propre"esprit"critique,"à"leur"construire"une"façon"de"
penser." Tout" ce" qui" va" avec," la" vie" en" société," la" vie" dans" l’école," dans" la" classe" aussi," le"




son"cours"de"manière" intéressante,"c’est"aussi" justement"d’essayer"de"pousser" les"élèves"à"
aller" plus" loin." Typiquement," un" rapide" exemple," j’étais" dans" une" classe" d’élève" en"
développement,"ou"à"priori,"ça"leur"apprend"des"choses"vraiment"de"base."Où"sont"placés"tel"
ou"tel"pays"durant"la"guerre,"ça"ils"ont"beaucoup"de"peine"à"retenir"on"a"beau"le"répéter"dix"







cours," sans" forcément" tout" le" temps"prendre"des"notes," c’est"une" façon"de"penser." J’aime"
bien"aussi" réfléchir"par" citation,"par"petites"phrases"philosophiques"qui"me"permettent"de"
me"construire."Pour"moi,"c’est"parce"que"je"suis"très"visuel,"je"sais"que"ça"passe"beaucoup"par"
la" lecture." Beaucoup" de" livres," de" bouquins" qui"me"marquent" et" puis" je"m’étais" fait" cette"
réflexion"en"histoire"où"on"a"l’impression"après"avoir"lu"plusieurs"pages"qu’on"a"tout"oublié"
ce"qu’on"a"lu,"mais"en"fait"au"contraire,"plus"on"lit…"Moi"j’ai"cette"image"–"il"faudrait"aller"vers"









mettent" aussi" du" leur," je" veux" essayer" vraiment" de" les" suivre." Comme" j’ai" dit" par" des"
exercices"de"renforcement"ou"en"étant"un"peu"plus"proche"d’eux"durant"des"exercices"que"je"
donne,"des"contrôles,"des"trucs"tout"bête,"en"contrôlant"s’ils"ont"bien"noté"leur"devoir,"bien"
fait" ci,"bien" fait" ça,"bien" fait" leur"devoirs…"ça"passe"par" là."Et"aussi" l’hétérogénéité"dans" la"
classe"au"niveau"un"peu"plus"affectif"je"pense,"prendre"en"considération"tout"le"monde."On"
sait"qu’il" y"en"a" tout" le" temps"qui" sont"mis"de"côté,"mais"essayer"vraiment"de" les" intégrer"
dans" le"groupe,"que"ce"soit"quand"on"fait"des"exercices"en"groupe,"de" les" intégrer"dans"un"
groupe"peutAêtre"qu’à"la"base"qui"leur"conviendrait"pas"trop,"au"final"des"fois"ça"peut"bien"se"














pour" les" connaître." Je" fais" des" surveillances" de" repas," ça" laisse" la" possibilité" de"
discuter" avec" eux." Et" puis" ouais" de" les" connaître" personnellement" et" puis" plus" au"
niveau" enseignement" d’analyser" les" réponses" différemment." Essayer" pas" juste" de"




déjà." Pour" garder" un" intérêt," essayer" de" garder" l’intérêt" de" l’élève." Faire" des" travaux" de"
groupes," d’utiliser" des" powerpoints," d’utiliser" la" caméra," faire" venir" les" élèves" devant,"
vraiment"de"varier."Pas"juste"d’être"devant"au"tableau…"cette"imageAlà,"elle"est"terrible."C’est"
vraiment" essayer" de" faire" participer" les" élèves" aussi," j’ai" la" chance" d’enseigner" la" biologie"
donc"on"peut"faire"des"travaux"pratiques."On"voit"aussi…"Alors"il"y"a"des"travaux"pratiques"qui"
sont"très"guidés"et"puis" il"y"a"des"travaux"pratiques"on"peut" laisser" les"élèves"assez" libre"et"




école" privée" à" Lausanne" et" j’avais" des" toutes" petites" classes," des" classes" difficiles," très"
hétérogènes," mais…" comme" justement" c’était" des" petites" classes," je" pouvais" vraiment"
connaître"chaque"élève"et"puis"essayer"de"les"pousser"dans"leur"voie,"essayer"de"leur"trouver"
des"places"de"stage,"enfin"auAdelà"juste"de"l’enseignement."Vraiment"les"accompagner"pour"
avoir" un" futur." Et" puis" j’ai" une" carrière" aussi" où" j’ai" fait" un" doctorat," enfin" j’aurais" pu"
continuer"dans"la"recherche…"pour"moi"ça"manquait"d’apport"avec"l’être"humain."Et"puis"je"
pense" que" le" rôle" d’enseignant" est" très" important" parce" que" ça" va" permettre" peutAêtre"






aller"plus" loin" individuel,"parce"que"c’est"pas"possible"quand" il"y"a"26"élèves" forcément."Et"
puis" ça"m’est" arrivé"plusieurs" fois" que"des" élèves" viennent"me" voir" et" puis" que" je" les" vois"
après"les"cours"pendant"10"min,"20"min,"une"demiAheure,"pour"expliquer"personnellement."
Puis"ça"je"me"mets"à"disposition"des"élèves"parce"qu’il"me"semble"que"ça"fait"partie"de"notre"
rôle." Je" pense" pas" qu’énormément" d’enseignant" le" font," c’est" peutAêtre" une" situation" qui"
caractérise"mon"enseignement":"la"disponibilité.""
05:07%–%06:02%%








disant":" si" je" leur" amène" d’une" manière" différente," ils" vont" trouver" un" intérêt" et" puis" ils"
peuvent" aimer." Je" garde" cet" espoir" qu’ils" aiment" sans" forcément" que" ça" deviennent" une"
passion"pour"eux."Mais"je"comprends"tout"à"fait"qu’il"y"a"des"élèves"qui"sont"plus"passionnés"
par" d’autres" sujets." C’est" une" transmission" de" passion" sans" être" une…" je" sais" pas" trop"
comment"décrire" ça…"sans" forcément" forcer" l’élève"à"venir"dans" ce" sensAlà." Je" comprends"
qu’il"y"ait"différents"intérêts.""
06:17%–%06:55%%
De" toute" façon" l’écoute," ça" c’est" dans" toutes" les" branches." Le" but" c’est" de," autant" en"
physique" qu’en" biologie," c’est" de" réussir" à" faire" le" lien" avec" le"monde" extérieur." Et" ça" je"
pousse"beaucoup"à"essayer"de"trouver"des"exemples"dans" la"vie"de"tous" les" jours."Pas"que"






au" niveau" de" la" compréhension" parce" que" je" faisais" les" trucs" instinctivement," sans"
forcément…"et"puis"c’est"rassurant"de"se"dire"«"ah"ben"tiens"je"faisais"juste"»,"et"puis"après"au"







Le" but" c’est" d’accompagner" chaque" élève," c’est" de" réussir" à" s’adapter" aussi" au" niveau" de"
chacun."Et"puis"j’essaie"de"le"faire"aussi"dans"des"exercices,"au"niveau"d’exercices"différents."





dans" ma" préparation" de" cours," mais" pas" individuellement" parce" que" j’avais" pas" voulu"
cataloguer" les" élèves," donc" j’ai" pas" regardé" qui" était" général" qui" était" EB." Et" puis" je" sais"
toujours"pas,"je"pourrais"pas"dire"«"lui"il"est"EB,"lui"il"est"général"»."Parce"que"j’ai"pas"envie"de"













champion" de" bodybuilding" donc" passionné" par" le" sport…" Et" là" c’était" difficile" de" gérer" au"
niveau" déjà" de" mon" impression" que" j’ai" eu" en" rentrant" dans" la" classe." Il" y" en" a" un" qui"
mesurant"2m"de"haut"il"était"tout"maigre"et"l’autre"il"était"plus"large"que"haut…"C’étais"assez"
particulier,"moi"je"me"disais"allé," j’ai"confiance"en"moi"j’ai" l’air"plus"âgée"que"ce"que"je"suis"
























C’est" déjà" prendre" chaque" élève" en" tant" qu’individu," ne" seraitAce" déjà" connaître" leur"
prénom."Je"pense"que"c’est"pas"le"cas"de"tous"les"enseignants."Et"puis"essayer"de"s’intéresser"
un"petit"peu"en"dehors"de"l’école"quels"peuvent"être"leurs"intérêts"pour"vraiment"les"voir"en"
tant"qu’individu." Et" après" c’est" clair" que" c’est" pas" toujours" facile" avec"des" grandes" classes"
comme" je" l’ai" dit" avant,"mais" essayer" d’avoir" quand"même"des" exercices" qui" sont" un" peu"
différents,"mais" sans"être" trop"différent," parce"que"moi" ce"que" j’ai" peur" c’est"qu’après"on"
catalogue"en"disant"«"lui" il" est"moins"bon,"on" lui" file"des"exercices" faciles"»"et"puis" j’ai"pas"
envie"de"rentrer"làAdedans"non"plus"parce"que"je"pense"qu’on"a"tous"une"capacité"d’aller"plus"
loin"que"ce"qu’on"peut"espérer."Donc"c’est"peutAêtre"amener"des"exercices"différemment…"




laisser" la" chance" à" chacun"pour" pouvoir" évoluer" plus" ou"moins" à" sa" vitesse,"mais" sans" les"












A Par"exemple"en" français"on"va"peutAêtre"apprendre"d’abord" les"bases"de" la" langue,"
grammaticale"etc."pour"après"passer"à"l’analyse"de"texte."Donc"ce"genre"de"choses…""




où" je" vais" faire" une" synthèse" et" puis" résumer" par" oral" ou" par" écrit" ce" que" j’ai" dit";"
enfin" un" enseignement" frontal." Je" vais"m’imposer" à" faire" des" exercices" pour" qu’ils"









que" je"dis"et"ça" ils"doivent"vraiment"être"compétents"parce"que"parle" toujours" très"
vite." Ils"doivent"être"attentif" logique," ils"doivent"aussi"participer"parce"que"s’ils"sont"
au"fond"de"la"classe"et"puis"que"dès"qu’il"y"a"une"discussion"et"qu’ils"participent"pas,"
ça"va"pas"être"fructueux"dans"le"sens"où"à"l’examen"je"vais"de"toute"façon"parler"de"




que" je" faisais" souvent" du" frontal" en" fait," surtout" en" secondaire" II." Au" cycle"moins"
parce"que"voilà,"il"faut"faire"des"exercices,"on"prend"le"cahier,"on"corrige"ensemble,"ça"



















niveau" assez" bas," ils" m’apprennent" énormément" que" ce" soit" des" postures," par" exemple":"
madame"vous"arrêtez"pas"de"dire"«"donc"»,"enfin"des"petites"choses"comme"ça,"même"des"








dirais"celleAlà,"que"ce"soit" l’un"ou" l’autre"qui"donne,"que"ce"soit"dans" les"deux"sens."Plutôt"
celleAlà" alors," parce" que" ça" donne" l’impression" d’échanges" en" fait," une" construction" de"
quelque" chose," que" ce" soit" l’un" ou" l’autre" qui" apporte." Le" côté" échange" on" dira" et"
construction."
02:49%–%03:50%%
C’est" une" posture" d’humilité" déjà," je" pense" parce" que" c’est" un" échange" entre" leurs"
connaissances" et" les"miennes,"même" si" à" priori" sur" un" sujet" donné" je" pourrais" avoir" une"





parce" qu’on" le" doit" par" les" évaluations" etc."Mais" après" il" y" a" A" je" l’espère" A" plein" d’autres"
constructions" qui" se" font" auAdelà" du" cours," il" faut" qu’ils" intègrent" ça" d’une" manière"
personnelle,"que"ce"soit"dans" le"cadre"de" leur"cursus,"dans" le"cadre"de" leur"vie"privée"tout"
simplement.""
07:05%–%10:35%%
Je" pense" que," des" retours" qu’ils" me" donnent," parce" que" nous" on" a" une" impression" de"
comment"on"est,"mais" il" faut"toujours"avoir" le"retour"des"autres"pour"pouvoir"se"confirmer"
ou" infirmer"dans"ce"qu’on"projette." Je"pense"qu’ils"me"perçoivent"et"que" je"dois"donc"être"
réellement," ça" correspond" en" tout" cas" à" ce" que" je" pense" de"moi" aussi," quelqu’un" d’assez"




plus" rigide," plus" normale" on" va" dire," c’est" comme" les" autres" enseignants." J’annonce" la"
couleur" et" si" c’est" pas" suivi" il" y" a" des" sanctions" qui" vont" avec."Mais" pour" tout" ce" qui" est"
échange"au"niveau"de"la"discipline,"je"pense"d’être"quelqu’un"d’assez"ouvert."Des"questions"
personnelles" aussi" qu’ils" auraient" des" choses" comme" ça," où" je" laisse" la" place" à" ça."
Caractéristiques"de"mon"enseignement…"je"pense"que"je"suis"quelqu’un"qui"réfléchis…"voilà."
















assimiler" les" notions" j’ai" l’impression," que" si" je" reste" assez" rigide" à" certaines" choses." En"
amont," je"suis"quand"même"très"structurée"dans"ce"que" je"fais," je"suis"très"dure"avec"moiA
même"quand"je"fais"mes"évaluations."Je"réfléchis"toujours"si"j’ai"bien"fait"ça,"pas"bien"fait"ça…"
je" reprends" mes" théories" et" tout" pour" regarder," estAce" que" j’ai" fait" suffisamment" de"
questions"qui"sont"différentes"pour"justement"qu’il"y"ait"différents"trucs"d’apprentissage,"estA
ce"que"là"je"suis"dans"mes"niveaux…"ça"se"voit"pas"après"dans"mes"trucs,"mais"il"y"a"beaucoup"






à" quelqu’un." Maintenant" c’est" clair" peutAêtre" que" ça" m’arrive," que" ça" m’arrivera" encore,"










si" elle" est" très" vague," de" ce" qu’ils" souhaitent" faire" par" la" suite," comme" école" etc." Donc" à"





a" choisi" un"métier"dans" le" social," c’est" clair" qu’on"devrait" implicitement" avoir" des"qualités"
sociales" en" fait."Quitte" à" ce" qu’ils" se" rendent" compte" qu’ils" sont" pas" tellement" làAdedans."
Alors"soit"ils"décident"que"c’est"ce"qu’ils"veulent"faire"et"ils"améliorent"ça"parce"qu’ils"doivent"
avoir"des"compétences"làAdedans,"soit"ils"se"disent"que"c’est"pas"fait"pour"eux,"peutAêtre"que"
ça" pourrait" être" un" indice" pour" eux" ou" pas."Mais" effectivement" je" les" sollicite" pas"mal" au"
niveau"social,"peutAêtre"parce"que" j’ai" cette"exigence" là"derrière"en"background," je"me"dis"
que"s’ils"aiment"le"social," il" faut"qu’ils" le"soient"déjà"en"classe."C’est"vrai"qu’à"priori" jusqu’à"
présent"j’ai"pas"trop"eu"ce"soucis."En"social,"je"pense"qu’il"faut"qu’ils"le"soient."Je"dis"que"je"




savoir,"par" rapport"aux"objectifs"qu’ils" sont"censés"connaître." J’ai"un"peu"pas"de"pitié"pour"
ceux"qui"bossent"pas…"Non," je"ne" suis"pas"méchante"!"C’est"pas" ça"que" je" veux"dire,"mais"
enfin" ils" bossent"pas," ils" bossent"pas"quoi." Sur" ce"pointAlà," c’est" super" libre" en" classe" etc.,"
mais"il"faut"qu’ils"bossent"entre"les"cours,"il"faut"qu’il"y"ait"un"certain"suivi."Je"pense"que"par"






beaucoup" plus" mes" cours" qu’avant," c’est" sûr." J’ai" beaucoup" appris" par" rapport" aux"
évaluations," surtout." Pendant" les" cours…" en" fait" c’était" marrant," parce" que" je" dirais" la"
posture,"moi"au"départ"je"suis"assez"du"genre"cool."C’est"sympa,"sans"être"leur"copain"hein,"
c’est"pas"ça"le"truc,"mais"voilà"cool."Et"puis"la"première"année"j’ai"été"confrontée"à"une"classe"
qui" faisait"pas"ses"devoirs"etc."Et"puis"on"m’a"conseillé"de" faire" la" flic," j’étais"pas"du"tout"à"
l’aise" avec" ce" genre" de" trucAlà." J’ai" fait" la" flic," je" suis" sortie" de" là" en" me" disant" «"plus"






pendant"une"année"et"faire"absolument" la"flic"alors"que" je"suis"pas" làAdedans,"pas"du"tout."
Alors"qu’ici,"c’était"marrant,"parce"que"les"enseignants"du"CERF"on"avait"les"deux"positions."
Certains"disaient"«"mais"on"peut"pas"apprendre"à"leur"place,"s’ils"veulent"pas"faire,"ils"veulent"
pas" faire"»" et" l’autre" côté" qui" disait" «"ben" si" faut" qu’ils" bossent," faut" qu’ils" fassent" les"
devoirs"»."Entre"mes"enseignants"formateurs,"les"enseignants"ici,"il"y"avait"des"contradictions,"
des" choses" qui" allaient" pas" ensemble." Je"me" suis" dit," à" priori" tout" le" monde" a" des" idées"
différentes,"alors"je"vais"adopter"ma"posture."C’est"peutAêtre"ça"en"fait."Donc"auAdelà"de"faire"
plaisir"à" l’un…"enfin"d’aller"dans" le" sens"de" l’un"ou"de" l’autre," je"me"suis"plutôt"dit," je"vais"
faire"ça"comme"ça"et"puis"à"ce"momentAlà"j’aurais"des"arguments"pour"défendre,"le"fait"que"















leur" globalité." Même" si" je" touche" en" fait" qu’un" dixième" de" tout" ça" dans" le" cadre" de"
l’enseignement." Que" je" peux" absolument" pas" maîtriser" tous" ces" paramètres," c’est" pas"
possible."Mais"de"faire"avec"ce"que"je"sais,"sur"les"élèves."C’est"vraiment"varier,"par"exemple"
en"début"d’année"de"donner"des" exercices"différents" selon" les"méthodes"d’apprentissage,"
des"sujets"assez"libres"au"début"sur"des"choses"qu’ils"pensent"eux,"comme"ça"je"commence"à"
les"découvrir." Je"fais"exprès"de"rester"un"petit"peu"après" l’heure,"comme"si" j’étais"très"très"
lente"et"que"je"devais"ranger"mes"affaires"au"cas"où"il"y"en"aurait"un"qui"voudrait"me"poser"
une"question"ou"qui"voudrait"me"parler"de"certains" trucs."Quand" ils"ont"une"évaluation," je"
donne" des" retours" en" disant" «"ça" vous" avez" bien" appris"»" ou" «"mais" qu’estAce" qu’il" s’est"
passé"?"»," j’essaie"d’en" savoir"un"petit"peu"plus," s’ils"ont"eu"des" soucis"ou"pas."Certains" se"
confient"d’autres"pas." J’essaie" toujours"avec"des"petits" sujets," je" suis" très" curieuse"en" fait."

















avec" ça"heureusement."Oui," alors" j’essaie"de"varier"un"peu"pendant"mes" cours" ce" type"de"
posture." Par" exemple," j’aime"bien"une"posture" transmissive," je" suis" à" l’aise," j’aime"bien" le"
théâtre,"me"mettre"un"peu"en"scène,"mais" j’essaie"de" limiter"aussi" ça"pour"varier"pour" les"
Annexe%6.3%
22%















A EstIce# que# tu# fais# un# lien# entre# ta/tes# postures# d’enseignement# et# la# gestion# de#
l’hétérogénéité#
A Oui," la" gestion" de" l’hétérogénéité" c’est" un" des" éléments" qui" vraiment" m’a" fait"
réfléchir" à" cette" posture" transmissive," qui" me" permet" moins" de" gérer" justement"
l’hétérogénéité."Il"est"vrai"que"quand"je"parle"avec"passion"d’un"poème"que"j’adore,"
je" vois" peutAêtre" les" yeux" de" quelques" élèves" s’allumer," et" c’est" juste" un"moment"
magique,"mais" je"vois"aussi"des"autres"qui"s’endorment,"qui"regardent"l’horloge."Du"
coup" c’est" un"moment"délicat," c’est" aussi" pour" cette" raison"que" je" ne" veux"pas" en"
abuser." Tandis" que" pendant" des" travaux" de" groupes" par" exemple," ça" m’arrive" en"
Italien"parce"que" j’ai"des"élèves"qui"sont"très" forts,"de" les"gérer" A"comme" ils"ont"un"
niveau" vraiment" différent" par" rapport" aux" autres" –" leur" donner" des" tâches" un" peu"







Vraiment," la" merveille" peut" réveiller" la" curiosité," l’intérêt," mais" aussi" pour" donner" une"
motivation,"dans"la"classe"il"doit"se"passer"quelque"chose."
13:17%–%14:10%
L’idée" d’une" progression," si" on" regarde" vraiment" sur" le" long" terme," l’évolution" qu’une"
personne" a" tout" le" long" de" son" parcours" d’apprentissage," il" doit" y" avoir" une" progression"
autrement"on"va"nulle"part."En"même"temps,"cette"progression"n’est"pas"forcément"linéaire,"
elle"est"aussi"faite"de"petits"moments"de"bouleversement,"qui"peuvent"être"aussi"ne"pas"être"






Se" rappeler" tout" le" temps"qu’on"n’est" pas"que"devant" une" classe,"mais" on" est" devant" des"
individus," et" ce" sont" des" personnes" comme" moi," comme" toi…" Ils" ont" des" origines," des"
intérêts,"une"culture,"une"personnalité"différente"et"on"ne"peut"pas"juste"les"voir"à"l’intérieur"








Je"dirais"que" je"ne" suis"pas" la" seule" source"de" savoir"dans" la" classe";" j’ai"des" choses"à" leur"











qu’en" Espagnol," j’arrive" à" varier" plus";" c’estAàAdire" que" je" fais" des" travaux" de" groupes," on"
écoute"des"chansons," je"fais"des" jeux"de"rôles,"pis" je"sais"que" les"élèves"me"demandent"de"









repousser"directement" tout"ce"qu’ils"me"disent."Pis,"en"plus,"dans" la"manière"de" travailler,"














choses" de" leur" âge," de" leur" univers" (…)" J’essaie" de" ressortir" des" éléments" bizarres" ou"
surprenants,"de"commencer"par"ça."
09:50%–%10:20%%
Oui,"quand"même."Dans" le" sens"où," c’est"bête"à"dire"mais…"au"début"de" l’année," j’ai" trop"
centré"sur"moi":"estAce"que" j’ai"bien"préparé"mon"cours"?"estAce"que" j’ai" fait" ce"que" j’avais"
prévu"?"estAce"que"j’ai"respecté"mon"timing"?"etc."Et"je"ne"prenais"pas"assez"en"considération"
ce"que" les"élèves"avaient"appris," s’ils"ont"été"actifs," estAce"qu’ils"ont"aimé" l’activité,"estAce"
qu’on"a" changé," estAce"que" ça" a" varié."Donc" je"me" suis" clairement"déplacé" vers" les" élèves"
pendant"l’année."
10:23%–%10:50%%




en" groupe," tu" peux" passer" dans" chaque" groupe," voir" ce" qu’il" se" passe," faire" des"
commentaires" personnels" que" si" tu" es" devant" ton" tableau" en" train" d’expliquer" quelque"
chose."Ben,"en"leur"laissant"aussi"un"peu"de"liberté,"un"peu"d’autonomie."






J’essaie"autant"que"possible"d’aller"auAdelà"de" la"matière":" l’esprit"critique," l’autonomie,"ça"
les"aidera"aussi,"de"manière"générale"dans"la"vie."
15:150%–%15:45%%




d’apprentissage," là" aussi" j’essaie" de" varier" (…)" je" sais" qu’il" y" a" plusieurs" manières"

































disent,"parce"que"moi" je"peux"pas" toujours"deviner"qu’ils" comprennent"pas,"des" fois" ça" se"




je" faisais" les"choses" intuitivement."Maintenant" je"peux"mettre"des"noms"sur"ce"que" je" fais."











Difficile." C’est" encore" quelque" chose" que" je" dois" travailler" et" je" pense" pas" qu’il" y" ait" de"


























mêmes," je" leur" donnais" peu" d’importance" à" ce" qu’elle" devrait" réellement" avoir" je" pense."






Les"cours"à" l’uni," ils"nous"ont"pas"mal"dit"que"c’était" important"de"varier"tout"ça."C’est"vrai"
que" j’étais" tout" à" fait" d’accord" avec" ça,"même" si" j’y" aurais" pas" forcément" penser" de"moiA





Je" dirais" que" quand" on" fait" les" postures" où" ils" font" par" euxAmêmes," il" y" a" peutAêtre" une"
meilleure"gestion"de"l’hétérogénéité"dans"le"sens"où"justement"chacun"avance"à"son"rythme."
Alors,"tout"le"monde"ne"rencontre"pas"les"mêmes"difficultés"aux"mêmes"endroits,"peutAêtre"
qu’après" ils"s’y"retrouvent"mieux"quand"on"fait" la"correction." Ils"prennent" les"éléments"qui"















donne" beaucoup" et" après" de" toute" façon" ils" oublient" tout." Essayer" de" les" intéresser" pour"









C’est" important"quand"même"quoi…" Je"dirais" c’est…" justement"quand"on" fait" des" travaux,"
savoir"un"peu,"aller"plus" chez" certains," c’est"quand"même"de"pas" se" contenter"de"corriger"
l’exercice"en" se"disant"«"je" fais" vite"une"partie,"parce"que" je"vais"gagner"du" temps"comme"
ça"»,"parce"qu’on"est" sûr"qu’on"va"perdre" trois" fois"plus" au" final."Autant"qu’à" chaque" fois,"
même"si"c’est"de"la"répétition"pour" les"autres"et"pour"soiAmême,"de"chaque"fois"reprendre"





























Bonne"question,"parce"que" je"vois"aussi"que…"collaboration"et" convivialité" ça"peut"un"peu"
disperser"les"objectifs…"je"vois"bien."Mais"c’est"vrai"que"dans"le"côté"collaboration,"une"des"
compétences" fondamentales" est" le" fait" de" savoir" gérer" le" contact" et" les" relations" avec" les"
autres." De" pouvoir," face" à" un" objectif," soit" une" situation" de" problème," l’idée" de" pouvoir"




situation"nous"permet" aussi" d’être"pas"obligé"d’avoir" beaucoup"de" connaissances," déjà" au"
début"de"la"collaboration."Les"connaissances"spécifiques,"souvent"on"arrive"presque"vers" la"
fin"à"récolter…"mais"ça"dépend"des"thèmes."Et"puis" la"convivialité,"ça"reste"un"peu"dans" la"
collaboration." Il"y"a"aussi"un"niveau"évidemment"de"savoirAêtre"avec" les"autres,"mais" il" y"a"
aussi"en"même"temps,"dans"ma"perspective,"un"niveau"de"respect,"de"compréhension"de"la"





du" point" de" vue" de" la" connaissance," je" le" disais" avant," je" connaissais" très" bien" le"modèle"
transmissif" parce" qu’il" était" très" répandu" quand" j’ai" fréquenté" le" collège." Et" les" autres"
modèles" je" les" connaissais" pas." Je" pouvais" peutAêtre" les" imaginer" comme" ça," les" projeter."






peu" clin" d’œil" de"Mérieux," qui"m’avait" beaucoup"plu" au"début"de" la" formation"qui" disait":"







C’est" une" impression…" après" je" vais" revenir." C’est" une" impression," mais" gérer"
l’hétérogénéité," souvent" signifie" aussi" aller" un" peu" auAdelà," sortir" presque" des" fois" de" la"
classe." Donner" un" peu" de" temps" aussi" en" dehors" des" rapports." J’ai" eu" un" peu" cette"
impression…"Des"fois"il"y"a"des"nécessités"qui"vont"peutAêtre"un"peu"auAdelà."Donc"c’est"vrai,"
gérer"l’hétérogénéité"signifie"peutAêtre"aussi"être"disponible,"des"fois"et"sans"aller"trop"loin,"
auAdelà" des" relations." C’est" pas" obligé…"mais" auAdelà" des" relations" plus" naturelles" qui" se"
passent"dans"la"classe."PeutAêtre"aussi"d’essayer"d’être"plus"disponible.""
